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ESIPUHE

Viitoskirjan valmistuminen on haastavan ja antoisan etapin pditos elin-
ikdisen oppimisen matkalla. Viitoskirjataipaleeni sijoittuu suhteellisen
myéhiiseen vaiheeseen ammatillista uraa. Jatko-opinnot olivat mielessini
kaukaisena haaveena jo kaksikymmenti vuotta sitten, jolloin ammattikor-
keakoulun kiynnistymisen my6ti monet opettajat jatkoivat opintojaan
lisensiaatin ja tohtorin tutkintoihin. Tutkijan polulle ldhtoni tapahtui
kuitenkin vasta seitsemin vuotta sitten, kun totesin jilkikasvun itsendisty-
miskehityksen olevan vaiheessa, joka mahdollistaa sitoutumiseni pitkdin
ja vaativaan hankkeeseen.

Tissd vaiheessa matkaa tunnen suurta iloa ja tyytyviisyyttd tavoitteeni
saavuttamisesta. Oman ty6n tutkiminen ja tutkimusprosessi kaikkine vai-
heineen ovat kehittidneet osaamistani tasolle, jota en mitenkddn muuten
olisi saavuttanut. Viitoskirjan tekeminen on mitd suurimmassa mdirin
yhteisollistd toimintaa: tavoitteisiin pddsemiseen olen tarvinnut oman
paittaviisyyden ja itsesditelyn lisiksi tieteellisen yhteison, tyoyhteisoni sekd
oman lahipiirini tukea. Haluan limpimasti kiittda tyoni ohjaajaa, professori
Anneli Laurialaa asiantuntevasta, kannustavasta ja aina saatavilla olevasta
oikea-aikaisesta ohjauksesta. Yhteinen aaltopituus 16ytyi heti ohjaussuhteen
alettua kaksi ja puoli vuotta sitten, milld oli keskeinen merkitys maaliin
pddsyni kannalta. Kiitdn asiantuntevista, kannustavista ja prosessin aikana
tyotini eteenpdin vieneistd kommenteista mys professori Tuija Turusta seki
KM Sirpa Perunkaa. Tyoni esitarkastajille, dosentti Jaakko Helanderille ja
professori Tero Autiolle olen erittiin kiitollinen saamastani, oppimistani
edistavistd palautteesta seki vinkeistd tyoni viimeistelyyn.

Kiitdn tyyhteiséni, Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun henkils-
kuntaa tutkimusty6tini kohtaan osoitetusta kiinnostuksesta seké hyviksy-
viistd ja kannustavasta tuesta. Erityiskiitokset osoitan KT Asko Karjalaiselle,
joka on monin tavoin edesauttanut tyoni valmistumista. Samoin olen diret-
tomdn kiitollinen KT Sidde-Pirkko Nissilille saamastani aina innostavasta

ja eteenpiin suuntaavasta konkreettisesta avusta ja mentoroinnista. PsT
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Tomi Guttormin tuki on niin ikddn motivoinut minua eteenpdin tutkijan
polulla. Kiitokset kuuluvat my6s tiimiparilleni KT Pirjo-Liisa Lehtelille
ymmirtivistd, kuuntelevasta ja positiivisen kannustavasta tuesta arjen
tyon keskelld. Lisiksi FM Tomi Pelkonen infomaatikkona ja KIM Maarit
Riisdnen kielentarkastajana ovat edesauttaneet tyoni valmistumista, misti
limpéiset kiitokset heillekin.

Kiitos kuuluu myds tutkimushankettani sen alkuvaiheessa tukeneelle
ja aineistonkeruun mahdollistaneelle TkL Risto Kimarille. Luonnollisesti
kiitin limpimisti myds kaikkia tutkimukseeni osallistuneita Oulun am-
mattikorkeakoulun opettajakunnan ja henkil6ston jdsenid, jotka tekevit
ddrimmdisen tirkedd ty6td vaativiin ammatteihin opiskelevien nuorten ja
aikuisten ammatillisen kasvun ohjaajina ja tukijoina.

Lopuksi osoitan kiitollisuuteni lihimmilleni. Oman perheen tuki ja ar-
vostus on vaitoskirjan tekijille vilttdmatontd jaksamisen kannalta varsinkin
silloin, kun opiskelu tapahtuu tyén ohessa. Viitoskirjan valmistuminen
merkitsee tiettyyn padmadriin padsyn ohella myds vapautumista jostain, ja
titd vapautta haluan kokea ennen kaikkea lihimpieni kanssa.

Oulussa heinikuussa 2015
Tiina Laajala
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THVISTELMA

Tutkimukseni kisittelee osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehit-
timistd ammattikorkeakoulussa. Korkeakoulujen opetussuunnitelmia on
2000-luvulta lihtien Bolognan prosessin myéti ryhdytty kehittimédin
osaamisperustaisiksi. Opetussuunnitelmissa ollaan yleisesti siirtymassi opet-
tajan tyotd jasentdvistd oppiainejakoisista suunnitelmista kohti oppimisen
tuloksena syntyvin osaamisen kuvausta ja oppijaldhtdisyytta.

Tutkimuksen kontekstina on Oulun ammattikorkeakoulun (Oamk)
tekniikan yksikko, joka nykyisessi organisaatiorakenteessa on jaettu neljiksi
koulutusosastoksi. Osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittdmispro-
sessi toteutettiin tutkimuskontekstissa perehdytyskoulutuksena. Perehdy-
tyskoulutukseen osallistui 15 koulutusohjelmavastaavana, nykyisen nimik-
keiston mukaan tutkintovastaavana toimivaa opettajaa. Osaamisperustaisen
opetussuunnitelman perehdytyskoulutuksen keskeinen tavoite oli opettajien
laaja osallistaminen osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittimiseen.
Koulutus oli hallinnollisesti katsottuna ammattikorkeakoulussa laadittujen
uusien arviointikehikoiden kiyttokoulutusta, joka tuli tarjota kaikille opetta-
jille niiden kéytt66noton varmistamiseksi. Omana tavoitteenani koulutuksen
vastuullisena vetdjini oli tarjota foorumi, jossa kiytintolihtéinen tieto ja
uusi ulkopdin tuleva tieto kohtaavat ja joka mahdollistaa korkeatasoisem-
man asiantuntijuuden rakentamisen opetussuunnitelmasta. Tutkimuksen
tavoitteena on lisdtd ymmirrystd sekid korkeakoulusektorin ettd ammatillisen
toisen asteen koulutuksen ajankohtaisesta ilmidstd — osaamisperustaisuu-
desta — ja my6s yleisemmin opetussuunnitelmaa koskevista kidytinnoistd
seki osallistua samalla kyseisten ilmididen rakentamiseen.

Tutkimuksen teorettinen kehys rakentuu opetussuunnitelmateorian ja sen
paradigmaattisten muutosten ympdrille. Viitekehyksen kiytinnollisemmin
tason muodostaa ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman kehityslinjojen
ja osaamisperustaisuuden tulkintojen tarkastelu. Tutkimusmenetelméni
on diskurssinalyysi. Aineistokorpus muodostuu kuudesta pedagogisena
prosessina etenevistd ryhmakeskustelusta, jotka jirjestettiin syyskuun 2009
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ja tammikuun 2011 vilisend aikana. Kokoontumisia oli seitsemin, joista
kuusi on ddnitetty ja litteroitu. Tutkimus kohdistuu tarkastelemaan, millaisia
merkityksid ammattikorkeakoulun osaamisperustaisen opetussuunnitelman
kehittdmisprosessin vuorovaikutuksessa rakentuu ja milld tavoin rakentuvat
merkitykset tuotetaan.

Tutkimuksen tuloksina esitetdn aineistosta muodostuneet tulkintareper-
tuaarit. Repertuaarien kisite nousee diskurssianalyyttisesta teorianmuodos-
tuksesta. Repertuaarit voidaan mairitelld erilaisiksi tilanteisesti rakentuviksi
tavoiksi puhua opetussuunnitelmatyosti ja opetussuunnitelmasta.

Aineistosta muodostui analyysissa kuusi erilaista opetussuunnitelmatyon
tulkintarepertuaaria, jotka nimettiin pakko-repertuaariksi, velvollisuus-
repertuaariksi, hy6ty-repertuaariksi, uhka autonomialle -repertuaariksi,
reflektion kidynnistijd -repertuaariksi sekd pedagogisen johtajuuden vah-
vistaja -repertuaariksi. Opetussuunnitelmatyélle rakentuneet repertuaarit
kytkeytyvit opettajan tydhon ja opettajan identiteettiin liittyvien keskeisten
kysymysten ympirille. Repertuaareista hallitsevimmaksi nousi pakko-
repertuaari.

Opetussuunnitelmalle muodostui seitsemin erilaista tulkintarepertuaaria:
formaalin oppimisen repertuaari, henkilokohtaisen oppimisen repertu-
aari, tietoperustaisuuden repertuaari, substanssikeskeisyyden repertuaari,
opintojaksokeskeisyyden repertuaari, opiskelija kohteena -repertuaari sekd
ristiriitainen suhde tydeldimiin -repertuaari. Opetussuunnitelman reper-
tuaareista hallitsevimpia ovat formaalin oppimisen, tietoperustaisuuden ja
substanssikeskeisyyden repertuaarit.

Tulosten pohjalta tyossid pohditaan ammattikorkeakoulun opetussuun-
nitelman kehittimissuuntia. Parhaat liht6kohdat opetussuunnitelman
kehittdmiselle antaa opettajien tasapuolinen osallistaminen kehittimiseen.
Reflektoivaa ja omaa ty6tidn tutkivaa otetta tulisi vahvistaa; kehittimisen
tarpeen tulee nousta opettajien omasta kidytinnon kokemuksesta ja sen
kriittisestd tarkastelusta.

Osaamisperustaisuuden kisitettd opetussuunnitelmaty6ssi tulisi kir-
kastaa. Ymmirtimisen syventdmisessi on keskeistd dynaamisen tulkinnan
ottaminen lihtékohdaksi. Eurooppalaisen tutkintojen viitekehyksen, EQF:n
tiedot, taidot ja tySelimipidtevyydet integroiva osaamisen malli todetaan
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yhteensopimattomaksi aineistosta nousseen oppiainekeskeisen, tietoperus-
taisen formaalin opetussuunnitelmamallin kanssa. Osaamisperustaisuuden
kisitteen ymmartiminen EQF:n kehyksen mukaisena auttaisi kisittiméin
teorian ja kiytdnnon vilisen suhteen vuorovaikutuksellisellisena praksis-
suhteena, johon koko ammattikorkeakoulun opetuksen tulisi perustua.

Ammatillisen kasvun ottaminen opetussuunnitelman lihtokohdaksi
loisi pohjan henkilokohtaisen ja kaikkiallisen oppimisen ymmirtimiselle.
Pedagogisen johtajuuden tiedostaminen ja rakentaminen kollegiaalisena
osaamisena vahvistaisi samalla opettajien pedagogista identiteettid, joka
kiinnittdd opettajan oppianetta ja omaa tieteenalaa laajempaan opiskelijan
oppimista koskevaan keskusteluun.

Opetussuunnitelman tulisi muuntua yhteisolliseksi opetussuunnitelmaksi,
jolloin osaamisen tavoitteet koskisivat koko oppimisyhteis6d — opiskelijoita,
tyontekijoitd ja opettajia. Lopuksi on tirkedd nihdé opiskelijat kykenevini
osallistumaan téysivaltaisina toimijoina oman oppimisensa suunnitteluun.
Kysymys on praksis-ajattelun mukaisesta koko oppimisyhteison yhteisestd
kiytintod reflektoivasta dialogista ja yhteisestd opetussuunnitelman kehit-
tdmisestd.

Jatkotutkimusaiheena esitetddn oppiaine- ja alakohtaiset rajat ylittivin
pedagogisen identiteetin rakentamisen tarkastelu. Osaamisperustaisuutta
koskevaa tutkimusta tulee lisitd. Syvempididn ymmirtimiseen auttaa osaa-
misperustaisesti toteutettavaan opettajien perus- ja tiydennyskoulutukseen
liittyvd tutkimus. Opetussuunnitelman kehittiminen kokonaisvaltaiseksi,
oppijan tilanteen ja oppimisen kaikkiallisuuden huomioivaksi niin ikddn
nousee tulosten perusteella keskeiseksi tutkimus- ja kehittimiskohteeksi.

Avainsanat: Ammattikorkeakoulu, diskurssianalyysi, osaamisperustaisuus,
opetussuunnitelma
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ABSTRACT

'This study deals with competence-based curriculum development in one
university of applied sciences. Competence-based curricula were launched
along with the Bologna process into European higher education during the
last two decades. It aims generally at moving from subject- centered cur-
ricula which structure the teachers'work to more student-centered curricula
which describe the learning outcomes.

'The context of the study is the School of Engineering in Oulu Univer-
sity of Applied Sciences whose current organisation is divided into four
departments. The curriculum development process was carried out between
September 2009 and January 2011 as a pedagogically planned induction
education period for 15 teachers responsible for the degree programs in the
School of Engineering. The central idea of the induction education for the
competence-based curriculum was to involve teachers widely and strengthen
their agency in curriculum development. The administrative view of the
development process was to implement the competence-based curriculum
and new competence-based assessment criteria designed for Oulu University
of Applied Sciences, as well as to ensure their introduction to the practices
of all teachers. My aim as a responsible planner and implementer of the
education was to offer a forum for the interaction of practical and theoretical
knowledge which would allow high quality expertise in the construction of
the curriculum. The aim of the study is to increase the understanding of the
competence-based curriculum as a current phenomenom in both higher,
tertiary and vocational secondary education and, more generally, understand-
ing the practices of the curriculum. In addition, the purpose of the study is
to participate in constructing dicourses concerning the curriculum.

'The theoretical framework of the study is based on curriculum theory and
the changes of the paradigm connected to it. The practical level of the theo-
retical framework consists of examining the interpretations of the curriculum
development lines in universities of applied sciences and of examining the
concept competence-based. The research method is discourse analysis. The
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material consists of six group discussions which took place as a pedagogical
process for 16 months. Originally there were seven meetings six of which
were recorded and transcribed. The purpose of the research questions is to
find out what meanings were constructed and how they were constructed
in the discussions during the curriculum development process.

'The results of the study reveal interpretation repertoires. The conception
of repertoire emerges from the theory of discourse analysis, and repertoires
can here be defined as situationally constructed varying ways to talk about
curriculum development and the curriculum.

'The material brings out six interpretative repertoires of curriculum de-
velopment practises. They were identified as “coercion, duty, benefit, threat
to autonomy, initiator of reflection and pedagogical leadership enhancer”
-repertoires”. They are linked to the key characteristics of teachers’pedagogi-
cal practises and identity construction. The most dominant was coercion
repertoire.

'The material offered seven repertoires of curriculum interpretations. They
are the repertoires of “formal learning, personal learning, knowledge-based
curriculum, substance-centered curriculum, course-based curriculum, stu-
dent as an object -interpretation and inconsistent relationship with working
life”. The most dominant repertoires were those of formal, knowledge-based
and substance-centered curricula.

Emerging from the results the directions of the curriculum development
in universities of applied sciences are discussed. The best starting point is
teachers’ equal participation in curriculum development. Reflective and
inquiring work orientation should be strengthened. The need of develop-
ing curriculum should emerge from teachers” pedagogical practices and
their critical reflection. The concept competence-based should be clarified.
Deepening its understanding should be based on dynamic interpretation.
'The model of European qualification framework, EQF, which integrates
knowledge, skills and competences, appears to be incompatible with the
subject-centered, knowledge-based formal curriculum model prevailing
in the research material. Understanding the concept competence-based
according to EQF would help understand the relationship between theory
and pactice as an interactive praxis-based realationship which should be
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the pedagogical foundation of teaching in universities of applied sciences.

Choosing professional growth as a starting point of curriculum design
would provide a good basis for undestanding learning to be personal and
seamless. Becoming conscious of pedagogical leadership and constructing it
collegially would support the construction of teachers” pedagogical identity.
It connects teachers to discussions concerning the student and his/ her
learning more broadly than just talking of learning subjects.

Curricula should be developed into collaborative plans aiming at com-
petences concerning the whole learning community — students, teachers
and partners in working places. Finally, it is important to regard students
as fully capable of participating in the planning of their learning. These
are the premises of collaborative, praxis-based, reflective and dialogic cur-
riculum development.

A few themes of further research arise from the present outcomes. An
interdisciplinary study focusing on pedagogical identity construction and
covering field-specific subjects is one suggestion. In addition, research on
competence-based curricula should be increased. Research focusing on
teachers’ basic and continuing education in competence-based teaching
would help deepen the understanding of the competence-based curriculum.
Further, developing curricula to include the realization of a learner’s situa-
tion and to understand the wide scope of learning should be central objects
of research and development.

Keywords: University of applied sciences, discourse analysis, competence-
based, curriculum
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1. JOHDANTO

Tutkimukseni kisittelee osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehitti-
mistd Oulun ammattikorkeakoulun yhdessd koulutusyksikossi. Korkea-
koulujen opetussuunnitelmia on 2000-luvulta lihtien ryhdytty kehittimédan
osaamisperustaisiksi. Taustalla on eurooppalainen tutkintojen ja niiden
tuottaman osaamisen vertailtavuuden tavoite. Opetussuunnitelmissa ollaan
siirtymissd opettajan tyotd jasentivistd oppiainejakoisista suunnitelmista
kohti oppimisen tuloksena syntyvin osaamisen kuvausta ja oppijaldhtoi-
Syyttd.

Osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittdmisty6 on liitetty osaksi
korkeakoulujen laadunvarmistusta, ja se niyttdytyy helposti organisaation
hierarkiassa ylhaaltd alas etenevinid muutosprosessina, joka aiheuttaa muu-
tosvastarintaa ja kriittistd argumentointia (Annala & Mikinen 2011a, 15;
Hirsto & Loytonen 2011,256). Lihdettdessi toteuttamaan ja jalkauttamaan
kehittdmisprosessia opettajat kyseenalaistavat helposti koko prosessin mie-
lekkyyden ja merkityksellisyyden. He ovat sopeutuneet viimeisten vuosien
aikana kiihtyvissi tahdissa toistuvaan opetussuunnitelman uudistamiseen,
miké on johtanut tilanteeseen, jossa ei ehditd saada tarpeeksi kiytinnon
kokemusta ja seurantatietoa, kun jo tulee paineita tehdd uusia muutoksia.
Korkeakoulujen toimintaympiristdt muuttuvat tydelimén muutosten myot,
eivatkd nimd muutokset voi olla vaikuttamatta opetussuunnitelmaa kos-
keviin vaatimuksiin. Opetussuunnitelman kehittdmisestd on tullut jatkuva
prosessi. (Auvinen, Dal Maso, Kallberg, Putkuri & Suomalainen 2007,
13-23; Doll 1993, 34; Nummenmaa, Karila, Virtanen & Kaksonen 2006,
126-137; Syrjaliinen 2001, 71.) Jatkuvan muutoksen on todettu aiheuttavan
opettajien ylikuormittuneisuutta (Fullan & Hargreaves 1992, 9-10; Fullan
2007, 39). Ty6elimin ja ylipddtdin maailman muuttuminen kisitetdin
jatkuvaksi kiithtyvin muutoksen tilaksi, jolloin ei juuri ole mahdollisuutta
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tietdd millainen on tulevaisuus, jota varten opitaan ja millaista osaamista ja
taitoja pitdisi opettaa (Barnett 2004, 248; Doll 1993, 3—-4).

Ammattikorkeakoulun opettajan osaamisvaatimukset ovat muuttuneet
1990-luvun oman oppiaineksen sisillénhallintaa painottavasta itsendisestd
virkamiehestd dynaamiseksi ja kehityshaluiseksi tyéeliméverkostoitujaksi.
Opettajan roolista on tullut moniulotteinen pedagogin, tutkivan ja kehitti-
viin asiantuntijan sekd alueellisen vaikuttajan yhdistelma. (Auvinen ym. 2007,
21; Miki 2012, 11-12; Paaso 2010; Taatila & Raij 2012.) Muuttuneesta
toimintaympdristostd ja uusista vaatimuksista huolimatta korkeakoulujen
opettajat suhtautuvat opetussuunnitelmatychon reaktiivisesti, passiivisesti
ja viltellen, mutta kiskyjen mukaan toimien (Annala & Mikinen (2011a,
15; Barnett & Coate 2005).

Tutkimuksen kontekstina on Oulun ammattikorkeakoulun (Oamk) tek-
niikan yksikko (nykyisin jaettu neljiksi koulutusosastoksi). Osaamisperustai-
sen opetussuunnitelman kehittimisprosessi padtettiin tutkimuskontekstissa
toteuttaa kaksivaiheisena perehdytyskoulutuksena. Perehdytyskoulutukseen
osallistui 15 koulutusohjelmavastaavana (nykyinen nimitys tutkintovastaava)
toimivaa opettajaa. Toimin kyseisessd perehdytyskoulutuksessa kouluttajana,
tekniikan yksikon opintoasiainpdillikén ominaisuudessa. Kaksi koulutus-
ohjelmavastaavaa jakoivat rinnallani vastuuta koulutuksen suunnittelusta ja
toteutuksesta. He olivat itseni lisiksi osallistuneet edellisend vuonna Oulun
ammattikorkeakoulun yhteiseen opetussuunnitelmakoulutuksen. Yksikossi
toteutettavan perehdytyksen ideana oli, ettd koulutusohjelmavastaavat
jatkavat uudistuksen jalkauttamista kouluttamalla seuraavaksi opettajat.

Osaamisperustaisuus tuli valtakunnallisen ECTS-hankkeen kautta
ammattikorkeakoulujen arkeen vuonna 2005. Opetussuunnitelmien
muuttaminen osaamisperustaisiksi osaamisalueiden kuvaamisen kautta ja
osaamista kuvaavien tavoitteiden laadinta opintojaksoihin oli keskeisesti
esilld, ja ndiden tuomat edut perusteltiin pedagogisesti (esim. Auvinen ym.
2007; Arene 2007, 22; Silander & Koli 2003). Moni kuitenkin tunnisti
osaamistavoitteiden laadinnassa yhtéldisyyttd behavioristisen oppimiski-
sityksen kanssa. Osaamisperustaisuuden ja osaamistavoitteiden laadinnan
pohjalla olevia paradigmaattisia perusteluja — sitd millaisille kasityksille
ihmisestd, oppimisesta, tiedosta ja yhteiskunnasta ne nousevat — ei tuotu
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esille. Mikinen ja Annala (2010, 44, 54-55) ovat todenneet, ettd pohjalla
olevan paradigman tunnistaminen olisi tirkedd, jotta osaamisperustaista pe-
dagogiikkaa ja opetussuunnitelmaa pystyttiisiin kehittdmain mieluummin
konstruktivismin kuin behaviorismin lihtokohdista. Tiukasti tavoitteiden,
opetuksen ja arvioinnin kokonaisuutta korostava, niin sanottu rationaalinen
opetussuunnitelma (Tyler 1971), on tunnettu avoimesti behavioristiseen
psykologiaan nojautuvasta oppimiskisityksesta.

Pinarin ja hinen tutkijakollegoidensa (1995; my6s Pinar 2004, 149) mu-
kaan opetussuunnitelman tutkimuksessa on tapahtunut paradigman muutos
1970-1990-luvuilla. Opetussuunnitelmaa on alettu tutkia kulttuurisena
representaationa, kun aiempi tutkimus keskittyi sithen, miten opetussuun-
nitelma laaditaan mahdollisimman tehokkaaksi ja rationaaliseksi. (Pinar ym.
1995,16.) My6s Ropo kollegoineen (2001) toteaa, ettd opetussuunnitelmaa
koskevat teoriat ja kiytinndt ovat olleet muutoksen tilassa. Teorian tasolla
muutosta on viime aikoina tapahtunut erityisesti opetussuunnitelmakasit-
teen ymmirtimisessi. Oppiainesisilloistd lihtevi ajattelu on saanut rinnal-
leen yksilollisemmain, elimankulkua korostavan rekonseptualisaatioteorian:
yksilollistd elimdnkulkua korostava opetussuunnitelma-ajattelu korostaa
postmodernin ihmisen tarvetta ja oikeutta rakentaa identiteettiddn osaa-
misen ja tiedon yksil6llistimisen kautta. Kdytinnon opetuksessa ja opetus-
suunnitelmatydssi vaateet yksil6llisyyden parempaan huomioon ottamiseen
ovat kasvaneet. Opetussuunnitelma on alettu kasittdd neuvotteluksi, johon
osallistuvat kaikki osapuolet, joita se koskee. (Doll 1993, 176; Goodson
2009; 71-72; Ropo ym. 2001, 8.)

Lihestyn tutkimuksessani opetussuunnitelmaa uuden, ymmairtivin
paradigman nikékulmasta. Tutkimuksen kohteena on opettajien opetus-
suunnitelmaan kohdistuva kehittimistyo, jonka eksplisiittisend tarkoituksena
on opetussuunnitelman ty6stdminen osaamisperustaiseksi. Kun opetussuun-
nitelma nihdéddn sosiaalisissa kdytinnoissd rakentuvana diskurssina eikd
pelkastddn hallinnollisena asiakirjana, tulee opetussuunnitelman kehitti-
misty6n keskustelun tutkiminen mielekkiiksi. Tilloin opetussuunnitelman
ja sen rakentumisen toiminnassa nihdéin edustavan monia implisiittiseksi
jaavid tai eksplikoituja valintoja. Ymmirtévin paradigman keskeinen tavoite,
josta muun muassa Doll (1993) ja Lauriala (2013, 758-580) puhuvat, on
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antaa opettajille d4ni opetussuunnitelman kehittdjini ja sitd koskevan tiedon
tuottajina. Tutkimusmenetelmini on diskurssinalyysi. Tutkimus kohdistuu
tarkastelemaan, millaisia merkityksid rakennetaan ja yllipidetiin ammatti-
korkeakoulun opetussuunnitelman kehittimisprosessin vuorovaikutuksessa.
Tutkimuksen tavoitteena on omalta osaltaan lisiti ymmarrystd sekd kor-
keakoulusektorin ettd ammatillisen toisen asteen ajankohtaisesta ilmidsti,
osaamisperustaisuudesta ja my0s yleisemmin opetussuunnitelmaa koskevista
kiytinnoistd sekd osallistua samalla noiden ilmiéiden rakentamiseen.

1.1 Kasitteiden maarittelya: opetussuunnitelma,
kasvatus ja koulutus

Opetussuunnitelma on kaikilla koulutusasteilla ja koulutusmuodoissa
keskeinen opettajan tyon kokonaisuuden jdsentdjd. Opetussuunnitelman
teoriassa itse opetussuunnitelman kisite ja opetussuunnitelmaan liittyvit
kiytdnnot ovat jatkuvan muutoksen alaisena, eikd opetussuunnitelma ole
miiriteltavissi yksiselitteisesti: se on sekd prosessi etti dokumentti (Halinen,
Holappa & Jaiskeldinen 2013,190-191; Lauriala 1984, 12; Ropo ym. 2011,
8; Stenhouse 1975, 4).

Pinarin ym. (1995, 847-848) mukaan opetussuunnitelma laajimmillaan
voidaan nihdi tiettyyn aikaan ja paikkaan sidoksissa olevana symbolisena
kamppailuna, jossa eri sukupolvet mairittelevit itsensd ja maailmansa.
Opetussuunnitelma on esitys siitd, mitd arvoja opetussuunnitelman laatijat
pitivit tirkeind ja mihin suuntaan oppijoita halutaan ohjata, millaisiin
pddmaidriin koulutuksella pyritiin, mitd ja miten tulee oppia. Yleissivis-
tavissd koulutuksessa opetussuunnitelman arvopohja liittyy todellisiin tai
oletettuihin yhteiskunnassa arvokkaina pidettyihin padméiriin. Ammatil-
lisen koulutuksen opetussuunnitelmien voi lisiksi nihdé representoivan
kyseisen ammatin arvopohjaa, toisin sanoen sitd millaista insin66rid tai
sairaanhoitajaa milloinkin pidetdin arvokkaana padmddrind. Pidmadirit
voivat olla julki eksplikoituja tai implisiittisid, piilo-opetussuunnitelmaksi
jaavid (Apple 1975). Opetussuunnitelmaan sisiltyy aina kysymys, kenelld
tai milld taholla on oikeus miaritelld se, mitd koulutusinstituutioissa tulee
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opettaa ja opetussuunnitelmalla nihdédnkin olevan poliittinen ulottuvuus
(esim. Eggleston 1977; Kelly 2009, 19; Takala 1974). Suppeimmillaan
opetussuunnitelma on kurssikuvausten lista siitd tiedosta, mitd opiskelijoille
tulee vilittdd (Auvinen ym. 2007, 51; Kelly 2009, 56-57; Lauriala 1984).
Opetussuunnitelmatutkimus puhuu opetussuunnitelman kolmesta
todellisuuden tasosta: kirjoitetusta, toteutetusta ja oppijoiden kokemasta
opetussuunnitelmasta. Kirjoitettu opetussuunnitelma paljastaa opetuksen
intentiot, toteutunut ja koettu taas opetuksen kiytinnét ja sen, kuinka
suunnitelma on vastaanotettu oppijoiden kokemana (Karjalainen 2003,
28-29; Stenhouse 1975, 2). Opetussuunnitelmaa kehittivin tutkimuksen
keskeinen tehtdvi onkin intention ja toteuman erillisyyden vihentiminen
niin, ettd teoria ja kidytdnto kohtaavat toisensa ja kehittavit toisiaan.
Opetussuunnitelman kisitteen rinnalla on hy6dyllistd analysoida myds
koulutuksen ja sen englanninkielisen education-kisitteen merkitysta. Kisit-
teen education suomennokset ovat Google-translatorin mukaan koulutus,
opetus, kasvatus, sivistys ja opetusoppi. Lista suomenkielisistd vastineista
on timin tutkimuksen kehykseen sopiva ja kattava. Se viittaa teoreettisessa
osassa keskusteluun nostettavien kriittisesti asennoituvien opetussuunnitel-
mateoreetikkojen puheessa koulutuksen ja kasvatuksen erottamattomaan
yhteyteen. Education-koulutus rakentuu arvopohjalle, joka on jatkuvan
demokraattisen neuvottelun alainen, ei dogmina annettu totalitaarinen
ideologia. Se korostaa siihen osallistuvien osapuolten subjektiutta ja toi-
mijuutta opetuksen tavoitteiden asettamisen ja toteuttamisen suhteen.
Education kisittdd tiedon ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa syntyviksi ja
oppimisen aktiiviseksi kokemukselliseksi toiminnaksi. (Giroux & McLaren
2001, 199; Kelly 2009, 78-79, 80 — 83; Pinar 2012, 44.) Kisite instruction,
jonka yksi suomennos my0s on koulutus, viittaa puolestaan tilanteeseen, jota
voi sanoa edelld kuvatun vastakohdaksi. Se kuvaa koulutusta, jossa opetuksen
arvopohjaa ei tiedosteta tai nosteta keskusteluun, jolloin opetuksen ennalta
asetetut tavoitteet annetaan keskusjohtoisesti opettajalle tiytintdonpanoa
varten. Opettaja ndhdddn lihinnd opetussuunnitelman tekniseni toteutta-
jana. Opetuksesta riisutaan ihmisen kasvun ymmartimiseen ja kasvatukseen
sekd arvopohjan tiedostamiseen liittyvit elementit ja keskitytddn tiedon

siirtimiseen opiskelijoille. Koulutus pelkistyy tissi kehyksessd tiedon

1. Johdanto | 21



siirtdmiseksi ja indoktrinaatioksi (Kelly 2009, 80-83; Lauriala 2013, 573).

Tutkimuksen teoriaosan alussa ddnessi olevien tutkijoiden puhe viittaa
pédosin yleissivistivddn ja korkea-asteen koulutukseen. Esimerkiksi Kelly
(2009, 72) mainitsee erikseen, ettd tarkat osaamistavoitteet sopivat vain
rajattuihin ammatillisiin yhteyksiin, jolloin koulutuksesta kikytetddn ter-
mid fraining. Suomalaisessa koulutuksessa on pitkddn ollut ammatillisen
toisen asteen koulutuksessa tavoitteena laaja yleinen ammatillinen sivistys.
My6s ammattikorkeakoulujen tavoitteisiin sisdltyy olennaisesti geneeriset
tavoitteet ja osaamisen alueet. Suomalaista ammatillista koulutusta, kuten
ei ammattikorkeakoulutustakaan voida pitdd Kellyn tarkoittamina kapea-
alaisesti rajattuihin tiettyihin tydtehtaviin valmentavina koulutusmuotoina.
Helakorpi ym. (2010, 7) korostavat, ettd nykyaikainen ammattikasvatus ei
lihde lyhytjinteisistd hyotytavoitteista vaan tarkastelee ammatillisuutta
osana yksilon, yhteiskunnan, tydyhteiséjen ja luonnon kehitysta.

Timin tutkimuksen tekstissd kiytetdan kisitteitd kasvatus ja koulutus.
Niilla kummallakin viitataan edelld kuvattuun education-kisitteen sisallol-
lisiin merkityksiin. Asiayhteydestd riippuen johonkin yhteyteen sopii pa-
remmin korostaa kasvatusta ja toisiin taas koulutusta. Késitettd tarkennetaan

erikseen, silloin kun asiayhteys ja ymmirrettivyys sitd vaativat.

1.2 Tutkimuksen sisdllosta ja rakenteesta

Tutkimuksen teoreettinen osa alkaa opeetussuunnitelmateorian tarkastelulla
luvussa kaksi. Opetussuunnitelmaa koskevia teoreettisia kisityksié ja niiden
muuttumista heijastellaan ihmistieteiden paradigman muutokseen. Luvussa
kolme syvennytidn ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmaan ja osaamis-
perustaisuuteen. Ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmat ovat kehitty-
neet keskusjohtoisista opetussuunnitelmista paikallisesti ympérdivin alueen
kanssa yhteisesti laadittaviin opetussuunnitelmiin. Osaamisperustaisuus
tuli opetussuunnitelmaty6hén 2000-luvulla, mikd kehitystrendind vastaa
yleisemminkin suomalaisessa koulutuspolitiikassa tapahtuneita muutoksia
(Halinen 2014, 188-189; Lauriala 2013, 577). Luvussa kolme avataan myos
osaamisperustaisuuden kisitetti ja sen erilaisia tulkintoja seké niiden yhte-

22 | Diskurssianalyyttinen tutkimus ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman kehittimisprosessista



yksid opetussuunnitelmateoreettisiin lihtékohtiin. Luku neljd fokusoituu
tutkimuksen kontekstiin, jolloin kuvataan Bolognan prosessin vaikutuksia
yleisemmin ammattikorkeakouluihin seki tarkemmin tutkimuksen kon-
tekstina olevan ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmatyéhon. Luvussa
viisi siirrytddn tutkimusmetodologian esittelyyn. Luvussa kuusi esitelldin
tutkimuksen tulokset, jota seuraa luvussa seitsemin pohdintaosio tutki-
muksen johtopddtoksisti, luotettavuudesta seki jatkotutkimuksen aiheista.
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2. OPETUSSUUNNITELMA

Opetussuunnitelman tarkastelu aloitetaan opetussuunnitelman keskeis-
ten tulkintojen ja niiden muutoksen esittelylld. Teoreettisen tarkastelun
lihtokohtana on kaksi tunnetuinta opetussuunnitelmamallia, curriculum
ja lehrplan. Tarkastelu etenee USA:sta maailmalle levinneeseen tieteellis-
rationaalisen, behavioristiseen oppimisen psykologiaan nojautuneen opetus-
suunnitelman keskeisiin piirteisiin. Tamin jilkeen kisitellidn uudemman
tulkinnallisen paradigman (Lauriala 2013, 574) esiin nostamaa behavio-
ristisen opetussuunnitelman kritiikkid sekd nikemyksid siitd, millainen

opetussuunnitelman tulisi olla muuttuvassa maailmassa.

2.1 Opetussuunnitelmateorian kehittymislinjoja

Opetussuunnitelman paitraditioina tunnetaan anglo-amerikkalaisen alueen
curriculum ja saksalaislihtéinen Jebrplan. Curriculum-perinteen mukainen
opetussuunnitelman tulkinta sisillyttid opetussuunnitelmaan varsinaisen
opetuksen lisiksi oppijan koulusta saamien kokemusten kokonaisuuden,
kun taas lehrplan-ajattelun mukainen opetussuunnitelma keskittyy ope-
tukseen. (Autio 2009, 2-3; Auvinen 2004; Lauriala 1984, 12; Pinar 2009,
23; Malinen 1977, 16.)

Curriculum viittaa englantia puhuvissa maissa oppijan koulusta saamien
kokemusten kokonaisuuteen (Lauriala 1984,12). Curriculum-opetussuunni-
telman merkittivini taustateoreetikkona pidetdin John Dewey’a (Malinen
1977, 16). Lihtokohtana curriculumissa on oppijoiden kokonaiskehityksen
tavoitteet, joista kisin opettaja suunnittelee opiskelijoita aktivoivat op-
pimisen tilanteet. Curriculum huomioi kaikki ne tekijit, jotka koulussa
ovat edesauttamassa tai estimissd koulutukselle asetettujen tavoitteiden
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saavuttamista. Niihin sisiltyy oppimisen tavoitteiden, opetusjirjestelyi-
den ja arvioinnin ohella tahattoman, informaalin oppimisen vaikutuksen
huomioiminen. (Lauriala 1984, 12; Malinen 1977, 15-18; Pinar ym. 1995,
27.) Viime vuosina on noussut tarpeelliseksi tunnistaa formaalin oppimisen
ohella informaali ja nonformaali oppiminen (OPM 2004). Tahattoman
oppimisen rinnalla on alettu puhua oppimisen kaikkiallisuudesta (Lippo-
nen 2011), jolla viitataan siihen, ettd oppimista tapahtuu kaiken aikaa ja
erilaisissa oppimisympiristoissd, ei vain oppitunnilla. Niiden oppimisen
kisitettd laajentavien ideoiden voi ndhda sisdltyvin curriculum-ajatteluun.

Deweyn (2004/1929) koulutusta koskevissa nikemyksissd painottuu
koulun tehtivi instituutiona, jonka keskeinen funktio on yhteiskuntaan
sosiaalistaminen. Hin nikee koulun osana yhteiskuntaa. Koulu ei voi olla
yhteiskunnan ulkopuoleinen erillinen saareke, jossa valmistaudutaan tule-
van elimiin. Dewey nikee koulun erddnlaisena mikroyhteiskuntana, jossa
monimutkainen yhteiskunta néyttiytyy yksinkertaistetussa muodossa. Ope-
tussuunnitelman lihtokohtana tulee olla oppijan oma toiminta. Opetussuun-
nitelman ei tulisi olla kokoelma erillisid oppiaineita. Eri tieteenalat ndhddin
sosiaalisen toiminnan kautta osana sosiaalista ja kulttuurista perint6d. Niitd
ei tule kisitelld tietona sinénsi, vaan niiden kisittely tihtdd ymmértdmain,
miksi maailma on sellainen kuin se on ja kuinka tuota tietoa kiytetdin
yhteiskunnassa. Tiedossa on keskeistd se, miti silld tehdddn. Deweyn mu-
kaan oppimista ei ole oppiaineiden hyvi hallinta vaan uusien asenteiden
ja kokemusten saaminen. Koulutuksen tehtivini onkin jatkuvasti tuottaa
oppijalle kokemuksia sosiaalisesta maailmasta. (Dewey 2004/1929,20-21.)

Lehrplan-opetussuunnitelma puolestaan liitetddn saksalaisen kasvatusfilo-
sofi ]. F. Herbartin ajatteluun (Malinen 1977,16). Hinen opetusta koskeneet
ajatuksensa ovat levinneet hinen oppilaansa Zillerin ty6n tuloksena ja usein
puhutaankin herbart-zillerildisestd opetusopista eli didaktiikasta (Autio 2006,
105; Nurmi 1983, 60). Tieteenteoreettisesti lehrplan-ajattelu on yhdistettivissi
saksalaiseen henkitieteellisen ajatteluun, jossa korostui formaalinen kasvatus
ja huomiota kiinnitettiin eri oppiaineiden sivityksellisiin kasvatuspadmaariin.
Opetusta pidettiin koulun tirkeimpind tehtivina ja kasvatus jitettiin kodin,
kirkon ja yhteison tehtiviksi. (Autio 2006, 3—4; Lauriala 1984, 13; Malinen
1977,18.) Lehrplan-ajattelu liittyy yhteiskunnan tarpeita ensisijaisesti maa-
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rittelevddn suunnitteluun, kun taas curriculum-ajattelussa korostuu yksilon
kehityksen tukeminen. Curriculum edustaa ns. laaja-alaista opetussuunnitel-
maa ottaessaan huomioon kokonaisvaltaisesti yksilon kokemuksen, Zebrplan-
ajattelun sen sijaan sanotaan edustavan oppiaineldhtoisyydessddn suppeaa
opetussuunnitelma-ajattelua. (Lauriala 1984, 13-14.)

Suomalaisessa opetussuunnitelmassa ovat curriculum- ja lehrplan-
painotukset vaihdelleet historian aikana. Autio (2006, 107) toteaa ame-
rikkalaisen curriculum-perinteen olleen meilld vaikutukseltaan suurempi
toisen maailmansodan jilkeen. Lauriala ja Malinen tarkentavat leArplanin
vaikuttaneen ylikoulun ja lukion opetussuunnitelmiin ja alakoulun puo-
lestaan pohjautuneen curriculum-idealle. (Lauriala 1984, 14; Malinen
1992,14,16.) Ammattikorkeakoulua edeltineen opistoasteen koulutuksen
opetussuunnitelmat olivat Auvisen ym. (2007, 51) mukaan lukion tapaan

lehrplan-mallille perustuvia.

2.2 Positivistis-behavioristinen
opetussuunnitelmatraditio

Opetussuunnitelman ei voi sanoa olleen USA:ssa Deweyn ihanteiden mu-
kainen kokonaisvaltainen ja oppijaldhtdinen curriculum -opetussuunnitelma,
vaan sielld omaksuttiin 1900-luvun alkupuolella nousevan teollisuuden
tarpeista tieteellisen liikkeenjohdon idealle perustuva Bobbitin (2004)
opetussuunnitelmateoria. Téstd eteenpdin kehitelty behavioristiseen oppi-
misen psykologiaan sitoutunut rationaalinen opetussuunnitelmateoria (Tyler
1971) on hallinnut amerikkalaista opetussuunnitelmaa pitkdin. Tieteelli-
syyttd korostava, tehokkuuteen pyrkivi opetus nahtiin koko kansakunnan
tulevaisuuden perustana. (Doll 1993, 51; Pinar ym. 1995, 33.) Bobbitin
opetussuunnitelma oli voimakkaasti yksilon vajavaisuuksiin ja puutteisiin
keskittyvi: lapsi ja nuori nidhtiin vajavaisena aikuisena, jonka puutteita
opetuksella pyrittiin korjaaman. Tamin nikemyksen mukaan koulussa tuli
opettaa tyopaikoilla tarvittavaa tismallistd faktatietoa ja yksityiskohtaisesti
midriteltyjd tyotapoja, joiden oppimisen tuli olla tieteellisesti mitattavissa.

(Bobbit 2004, 10-11; Doll 1993, 49; Pinar ym. 1995, 33.) Teollisen yh-
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teiskunnan tydpaikasta muodostui opetussuunnitelman ideaali. Bobbitin
opetussuunnitelma rakentui virheiden havaitsemiselle niyttotilanteissa,
joita opiskelijat tekivit simuloiduissa tyoharjoituksissa. (Bobbit 2004, 10;
Doll 1993, 49; Pinar ym. 1995, 33.)

Behavioristiseen opetussuunnitelmateoriaan nojaava Tyler vaati opetus-
suunnitelmalta rationaalisuutta, tehokkuutta ja kontrolloitavuutta valta-
asemassa olleen behavioristisen psykologian ja oppimisteorian hengessi.
Hin asetti opetussuunnitelman perustaksi seuraavat neljd kysymyst:

*  Mitéd koulutuksellisia ja kasvatuksellisia padmadrid koulun pitiisi
tavoitella?

* Millaisia oppimiskokemuksia tarjoamalla ndma tavoitteet voi-
daan todennikoéisimmin saavuttaa?

*  Kuinka oppimiskokemukset voidaan organisoida tehokkaasti?

*  Kuinka oppimiskokemusten tehokkuutta voidaan arvioida?

(Tyler 1971,1.)

Tyler esitteli opetussuunnitelman mallin, jossa tavoitteiden asettelun rinnalla
tuli suunnitella keinot niihin pddsemiseksi sekd arvioinnin menetelmit
tulosten saavuttamiseksi. Opetuksen suunnittelun syklin padttivin vaiheen,
arvioinnin tirkein tehtdvd on varmistaa, toimivatko suunnitelmat opettajaa
ohjaten ja tuottaen toivottuja oppimistuloksia. Tuloksen tuottajana nihddin
nimenomaan opettaja. Arviointi auttaa tarkistamaan opetussuunnitelman
perushypoteesien pitevyyttd, ja se samalla my6s tarkistaa tietyn instrumen-
tin tehokkuuden, nimittiin opettajan, jonka varassa opetussuunnitelmaa
toteutetaan. (Tyler 1971, 104-105.)

Bloomin taksonomia jatkoi behavioristisen opetussuunnitelman perin-
nettd tarjoten yksityiskohtaisen taksonomian kognitiivisten tavoitteiden
luokittelun (Bloom ym. 1956), jota seurasi affektiivinen ja psykomotorinen
taksonomia (Kratwohl ym. 1964). Taksonomian ajatuksena oli mairitelld
oppiminen kiyttdytymisend, jota oppijan on tarkoitus néyttdd ajatustensa,
toimintansa ja tunteidensa kautta. Oppimistavoitteen tulee kuvata oppijan
havainnoitavaa kiyttiytymistd tai tuotetta, joka on seurausta oppimisesta.

(Kelly 2009, 69-72, 75.) Behavioristisen oppimisen psykologian teorialle
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perustuva opetussuunnitelma-ajattelu sai kannatusta ja levisi laajaan kayt-
t66n 1950-1970-luvuilla. Oppimisen tutkimisessa oli behavioristisesti
suuntautuneella psykologialla vakaa asema. My6s empiiris-analyyttinen
kasvatustiede vahvisti asemaansa tuona aikana. (Doll 1993, 52-54; Pinar
ym. 1995, 33-34; Kelly 2009, 75.)

2.3 Opetussuunnitelmatutkimuksen paradigman muutos

Opetussuunnitelmatutkimuksen paradigman muutos on osa yleisempai
ihmistieteiden paradigman muutosta. Opetussuunnitelmateoriassa, kuten
muutoinkin ihmistid tutkivissa tieteissd, on siirrytty vihitellen kédyttdy-
tymistd selittidvistd ja ennustavasta positivistisesta ja behavioristisesta
tutkimuksesta kohti ymmirtivii, tulkitsevaa, fenomenologista ja kriittistd
post-stukturalistista paradigmaa (Pinar ym. 1995, 5-6; Pinar 2004, 153;
Lauriala 2013; Ropo 2001).

Paradigman muutoksen yhteydessi on paljon tutkittu oppimiskisityksen
muutosta behavioristisesta konstruktivistiseen sekd niiden perustana olevien
tietokésitysten muutoksia (esim. Jonassen 1990, 1991; Patrikainen 1999;
Siljo 2001; Tynjild 1999), miki nikyy myos opetuunnitelmaa koskevissa
kisityksissd. Kun opetussuunnitelma uudelleenmairitellddn ymmartimisend,
ei opetussuunnitelmaa enii kisitetd vain etukiteen kirjoitettuna (Stenhouse
1975; Lauriala 1984) kuvauksena tavoitteista, niiden toimeenpanosta ja
toteutumisen arvioinnista, vaan se kisitetidn symboliseksi representaa-
tioksi. Tdlld tarkoitetaan, ettd opetussuunnitelmaan sisiltyy paljon joko
eksplisiittisesti artikuloituja tai julkilausumattomia institutionaalisia dis-
kursiivisia merkityksid, rakenteita ja ulottuvuuksia. Esimerkiksi kisitykset
yhteiskunnasta, ihmisestd ja oppimisesta sisdltyvit opetussuunnitelmaan
joko implisiittisind tai eksplisiittisind. Tulkinnallista paradigmaa edustavat
tutkijat (esim. Pinar ym. 1995, 16, 39) painottavat opetussuunnitelman
uudelleen midrittelyn (reconceptualizing) tarvetta ja nostavat esiin erilaisia
kriittisid nakokulmia opetussuunnitelman tutkimiseen. Sitd voidaan ana-
lysoida esimerkiksi poliittisena tekstind, etnisyyteen, monikulttuurisuuteen
ja sukupuoleen liittyvien asenteiden nidkékulmasta tai eliménkerrallisesti
ja fenomenologisesti koettuun ja elettyyn opetussuunnitelmaan keskittyen.
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2.3.1 Opetussuunnitelmatraditioiden kritiikkia

Paradigman muutoksen myotd (Lauriala 2013; Pinar ym. 1995, 5) ovat
opetussuunnitelman traditiot saaneet osakseen kritiikkid laajasti. Kritiikin
kirki on kohdistunut erityisesti tavoiteorientoituneeseen positivistis-
behavioristiseen opetussuunnitelmaan, mutta my6s formaaliin didaktiikka-
lehrplan perinteeseen pohjaavaan opetussuunnitelmaan. Kriittinen post-
strukturalistinen tutkimus toi opetussuunnitelman esiin institutionaalisen
vallan kdyttdjind ja vallitsevien hierarkioiden uusintajana. (Autio 2006, 9;
Pinar ym.1995). Sekid eurooppalainen ettd amerikkalainen opetussuunnitel-
ma ovat Aution (2009, 12) kriittisessi tarkastelussa paljastuneet byrokraat-
tisiksi, symbolista valtaa kiyttdviksi instituutioiksi, jotka valtiobyrokratian
palvelukseen vilineellistettyind vangitsevat ndenniisesti vapaan yksilon.

Reproduktioteorioita edustavat tutkijat Althusser (1984), Apple (1979)
sekd Bowles ja Gintis (1976) nikevit koulutuksen osana valtiollista ide-
ologista koneistoa, jonka avulla yhteiskunnan tuotannollista rakennetta
ja hierarkioita yllipidetidn. Tissd viitekehyksessi opetussuunnitelma on
vahvasti ideologinen sisiltien valtaapitivin luokan arvot, ja se osallistuu
intellektuaalisen muokkauksen avulla luokkarakenteen uusintamiseen
(Apple 1979; Pinar ym.1995,243-246; Young 2013,104). Determinististen
reproduktioteorioiden rinnalle on my6hemmin noussut ihmisen toimijuutta
korostavia teorioita, joissa keskeisend nihdédin kulttuurinen ja sosiaalinen
symbolinen pddoma. Bourdieu ja Passeron (1977) puhuvat ideologisten
koneistojen sijaan kentisti, joiden muodostamiseen ihmiset osallistuvat
toimijoina. Toimijuus ja aktiivinen eriarvoisuuden vastustaminen koulu-
tuksen avulla ovat niin ikddn Freiren (1970) ja Giroux'n (1983) kriittistd
pedagogiikkaa edustavien nikemysten keskiGssi.

Jacksonilta periisin (1968) oleva piilo-opetussuunnitelman kisite edustaa
kriittisti nikokulmaa opetussuunnitelmaan. Piilo-opetussuunnitelmalla
viitataan ei-tarkoitettuihin, mutta tuotettuihin koulutuksen tuloksiin. Piilo-
opetussuunnitelma erotetaan avoimesta opetussuunnitelmasta tai suunnitel-
lusta, tavoitteet sisdltdvistd kirjotetusta opetussuunnitelmasta. McLarenin
(1989, 183-184) mukaan piilo-opetussuunnitelma rakentaa tietoa hiljaisella
tavalla ja muokkaa kiyttdytymistd opetussuunnitelman ulkopuolelta kisin.
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Se on osa koulun byrokraattista ja manageriaalista painetta, jonka voimalla
opiskelijat taivutetaan mukautumaan vallitseviin ideologioihin, auktori-
teetteihin sekd moraaliin liittyviin sosiaalisiin kédytintoihin. Apple (1975,
99) toteaa piilo-opetussuunnitelman muodostavan eksplikoimattomien ja
kyseenalaistamattomien olettamusten verkoston, joka osoittaa opiskelijoille
legitiimin rajat. Gaskellin mukaan (1986) piilo-opetussuunnitelman avulla
saatetaan tiedostamatta uusintaa sosiaaliluokka- ja sukupuolirooleja. Broa-
dy (1986, 137-143) puolestaan toteaa piilo-opetussuunnitelman toimivan
metaoppimisen ja luotsaamisen kautta, miki tarkoittaa siti, ettd opettaja
auttaa heikommin menestyvid oppilaita helpottamalla ja yksinkertaistamalla
liikaa. Oppiminen jdd ndiden oppilaiden kohdalla vain meta-tasoiseksi ja
he oppivat olevansa muita huonompia.

Toulmin (1982) on valottanut nikemystd yhteiskunnasta postmodernina,
jatkuvassa muutoksen tilassa olevana. Tami on saanut Dollin (1993,36-37)
kyseenalaistamaan ennakolta mairiteltivit opetuksen ja oppimisen tavoit-
teet. Doll nostaa esiin postmodernin nikékulman opetussuunnitelmaan.
Hinen kritiikkinsd kohdistuu maailman ja todellisuuden tapahtumien
kisittimiseen suljettujen systeemien mukaisesti lineaarisina ja kausaalisina,
mitd hin pitdd vanhentuneena. Behavioristisen opetussuunnitelman sisél-
timd kisitys oppimisesta lineaarisesti etenevind tapahtumana on Dollin
kisityksen mukaan yksinkertaistava eikd huomioi oppimisen tapahtumaa
monimutkaisena ja monitasoisena. Suljetut systeemit ovat tyypillisid teollisen
massatuotannon yhteiskunnalle ja perustuvat olemassa olevan toistamiselle
seki positivistiselle tiedonkisitykselle. Sosiaalisten jirjestelmien ajateltiin
Dollin (emt.) mukaan 1900-luvun alussa erheellisesti noudattavan luon-
non lainalaisuuksia, jolloin sosiaalitieteet, kuten kasvatuksenkin tutkimus,
perustuivat deterministiselle kisitykselle.

Doll (1993, 2) nikee yhteiskunnan kehityksen kulkevan teollisen yhteis-
kunnan suljetuista systeemeistd kohti jalkimodernia yhteiskuntaa ja avoimia
systeemejd. Avointen systeemien tutkimus on tuonut uudenlaisen perustan
myos sosiaalisen maailman tutkimukseen. Suljetun systeemin toistoon ja en-
nustettavuuteen perustuva koulutus muuttuu véistimittd vanhanaikaiseksi.
Tylerin rationaalinen opetussuunnitelma on Dollin nikemyksen mukaan
luonteeltaan suljetun systeemin idean mukainen. Tavoitteiden ennaltaméi-
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rddminen ja muiden opetuksen vaiheiden alisteisuus tavoitteille painottaa
tavoitteiden ensisijaisuutta. Arviointi kuitenkin kohdistuu vain tavoitteiden
implementointiin, asetettuja tavoitteita ja niiden sopivuutta ei Tylerin be-
havioristisessa mallissa arvioida. Niin tavoitteet nostetaan ulkopuolisiksi
koko prosessista. (Doll 1993, 36; 52-55; Pinar 2012.)

Useat tutkijat, kuten Doll (1993, 54), Grundy (1987), Lauriala (2002,
128) ja Stenhouse (1975, 142), ovat kohdistaneet kritiikkid behaviorismin
vaikutuksiin opettajan rooliin; opettaja on ollut vain passiivinen, ylempini
laaditun opetussuunnitelman tekninen toteuttaja. Kritiikin keskiossd on
my6s opetussuunnitelman laadinnan hallintojohtoisuus. Jos opetussuunni-
telman laatija on joku muu kuin opettaja, muuttuu opettajan tyokin ylhialta
annettuja tavoitteita toteuttavaksi reproduktiiviseksi tuotantoprosessiksi ja
opettaja itse tuotantotyontekijaksi (vrt. Lauriala 2013,573). Opettaja niyt-
tiytyy koko koulutusketjun heikoimpana lenkkind, jonka toimintaa tulee
tarkimmin kontrolloida (Apple 2004, 183; vrt. Popham 2004, 73). Kritiikki
kohdistuu my6s opiskelijoiden osallisuuden puutteeseen opetussuunnitel-
man laadinnassa (esim. Doll 1993; Freire 1970; Grundy 1987).

Tekniselle tiedonintressille ja positivistiselle tiedonkasitykselle rakentu-
va behavioristinen opetussuunnitelma on Aokin (2005), Grundyn (1987,
36-38) ja Magrinin (2015, 278-279, 296-297) mukaan luonteeltaan in-
strumentalistinen ja tukahduttaa opiskelijan erilaisia potentiaalisia tapoja
ymmirtid maailmaa. Kelly (2009, 79) ja Pinar (2009, 34) puolestaan tuovat
esiin, kuinka instrumentalistinen kasvatus- ja oppimiskisitys vilineellistid
inhimillisen kasvun ja kasvatuksen tehokkuustavoitteiden palvelijoiksi seka
unohtaa kasvatuksen ja sivistyksen ytimen. Uusin kriittinen opetussuunni-
telmadiskurssi kohdistuu koulutuksen kielen muuttumiseen taloudellisen
tuottavuuden retoriikaksi, samalla kun meidit etddnnytetidn sellaisista
kisitteistd kuin kasvu, kasvatus, inhimillinen kehitys ja vilittiminen. Tuot-
tavuus ja litke-elimin laadunarvioinnin mallit ovat tunkeutuneet koulutuk-
sen arvopiddmairiin, jolloin opettajien lisddntyvi kontrolli tulosmittausten
muodossa pyrkii kaventamaan ja trivialisoimaan opetuksen koulutuksellista
missiota. Titd huolta ovat tuoneet esiin esimerkiksi Autio (2009, 13), Biesta
(2013,693), Kelly (2009, 51-52), Koski (2009), Pinar (2012, 10), Syrjildinen
(2001, 51) ja Virri (2001, 41).
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Kelly (2009, 71, 75) ja Sockett (2008, 30) toteavat, etti behavioristisen
opetussuunnitelman taustalla oleva passiivinen ihmiskisitys oikeuttaa thmi-
sen kiyttaytymisen muokkauksen ja tarkastelee koulutusta kiyttiytymisen
muokkaajana. Tavoiteorientoituneessa opetussuunnitelmassa (esim. Tyler
1971) ei osoiteta kiinnostusta opettajan ja opiskelijan vilistd suhdetta koh-
taan eikd puhuta opiskelijan intentioista tai siitd, mitd hin ajattelee ja tuntee
oppimisprosessin aikana tai kuinka arvioinnilla ja palautteella ohjataan
opiskelijaa ja tuetaan oppimista. Kognitiivisen psykologian myShemmin
nostama kisitys yksilon tiedon konstruoinnista ja oppimisen itsesddtelystd tai
sosio-konstruktivistinen nikemys tiedon yhteisestd rakentelusta eivit kuulu
behavioristiseen kehykseen. Kritiikistd huolimatta tehokkaan oppimisen
elementit ovat helposti edelleen tunnistettavissa koulutuksen kiytannoissd
(esim. Nissild 2006, 44). Tylerin rationaalinen opetussuunnitelma ja Bloo-
min taksonomia jatkavat elimdinsid konstruktivistisen pinnan alla. Tamin
pdivin tapa kuvata osaamistavoitteet opiskelijan havaittavana ja arvioita-
vana toimintana (EU 2008) saattaa ilman oppimiskisityksen tiedostamista
toteutettuna palautua opiskelijan ulkoisen kiyttdytymisen kuvailuun. Jotta
viltettdisiin palaaminen behavioristisesti suuntautuneeseen rationaaliseen
oppimiseen, olisi tirkedd pysihtyi pohtimaan, millaiselle oppimiskasitykselle
opetussuunnitelmaty6 perustuu. (vrt. Mikinen & Annala 2010; Kelly 2009,
115; Pinar ym. 1995, 6.)

2.3.2 Tulkinnallisen paradigman opetussuunnitelma

Seuraavaksi tarkastellaan, millaisena tulkinnallista paradigmaa edustavat
tutkijat haluavat nihdi opetussuunnitelman ja millaisia ndkékulmia he ovat
tuoneet nykyiseen opetussuunnitelmakeskusteluun.

Uutta paradigmaa edustava Grundy (1987) nikee opetussuunnitelman
teorian ja kiytdnnon yhdistivind praksiksena, Doll (1993) avoimena dialogi-
sena systeemind ja Kelly (1999) kasvun prosessina. Pinar tutkijakollegoineen
(1995,2012) nostaa opetussuunnitelman esiin autobiografisena, oppimisen
henkildkohtaisuutta painottavana seki jatkuvana eri osapuolten keskustelu-
na, jota my6s Heikkinen, Kiilakoski ja Huttunen (2014) korostavat.
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Opetussuunnitelma praksiksena

Grundyn (1987) mukaan opetussuunnitelma tulee nihdi teorian ja kéy-
tinnon vuoropuheluun pohjautuvana praksiksena (praxis) eikd teknistd
tiedonintressid toteuttavana tuotannollisena prosessina (product). Praksis
kisitteend on periisin Artistoteleen filosofiasta. Aristoteles erotti inhimil-
lisessd toiminnassa materiaalisen maailman muokkaamiseen ja artefaktien
luomiseen kohdistuvan taidon (Zechne) vuorovaikutuksellisesta, yhteiskun-
nallisesta toiminnasta, joka sisiltid moraalisen arvioinnin toiminnan seura-
uksiksista (praxis) (Grundy 1987,22-23,63-64). Praksis viittaa kiytinto6n
ja toimintaan siten, ettd se sisdltdd sekd teoreettisen ajattelun ettd toimin-
nan. Praksiksen elementit ovat toiminta ja reflektio. Praksiksen kisitteen
midrittelyssi liikutaan sosiaalisen konstruktionismin viitekehyksess, jossa
todellisuus ndhdain ennen kaikkea sosiaalisesti konstruoituna tietyssi tilan-
teessa ja tiedon katsotaan syntyvin merkityksenannon, kriittisen reflektion ja
tulkinnan prosessina. Merkityksenanto on siis aina sidoksissa konkreettisiin
ihmisen tai ihmisjoukon tilanteeseen ja olosuhteisiin. Praksiksen kisite
avautuu juuri ymmdrtimalld refleksiivinen sidos merkityksenannon ja situ-
aation vililld. Praksis ei aseta teoriaa ja kiytint6d toisilleen vastakkaisiksi tai
lineaarisesti toisiaan seuraaviksi, vaan niiden valilla vallitsee refleksiivinen
suhde, jolloin ne rakentuvat dialektisesti vuorovaikutuksessa. (Doll 1993;
Grundy 1987,61,101-105,114-119; Huebner 1975; Pinar ym.1995,213.)
Praksis-nikokulma muuttaa opetussuunnitelman tiedonintressin teknisesti
emansipatoriseksi. Se nostaa keskeiseksi opettajan ja oppijan suhteen dia-
logisen luonteen, joka sisiltdd ajatuksen, ettd oppiminen on tasavertainen
ja vastavuoroinen tapahtuma ja kumpikin osapuoli ovat sekd oppijan etti
opettajan roolissa (Freire 1970; Grundy 1987, 38,101, 114-119.)
Viimeisten vuosikymmenten aikana on korostettu yhi enemmin opet-
tajan aktiivista ja autonomista roolia opetussuunnitelman kehittdjind. Esi-
merkiksi Lauriala (2013) ja Stenhouse (1975) nikevit opetussuunnitelman
kehittimisen tapahtuvan parhaiten opettajan kidytinnoén tyon tutkimisen
ja teorian reflektiivisen vuoropuhelun kautta. Kiytinnon reflektiossa on
kysymys praksiksesta; opettajan tulee jatkuvasti olla herkkini havainnoi-
maan ja reflektion avulla hienosddtiméin toimintaansa oppimisen vaihtu-
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vien tilanteiden mukaan ja titd kautta kehittimidn opetussuunnitelmaa.
(Lauriala 2013, 137; Stenhouse 1975, 3.) Oman tyon jatkuva reflektointi
ja toiminnan mukauttaminen tilanteen mukaan, reflection-in-action (Schén
1987,26), edellyttii, ettd opettajalla on autonomia ja vapaus tihin (Lauriala
2002, 137). Opettajan autonomiaan sitoutuminen vaatii uudenlaista nike-
mystd opetuksen teoria-kiytintosuhteesta. Opettajat nihdddnkin uuden
paradigman valossa kiytintolihtoisen ja hiljaisen tiedon tuottajina sekd
teorioiden luojina (Lauriala 2013, 578). Tami edellyttdd irrottautumista
nikemyksestd, jonka mukaan teoria edeltdd kiytintod ja kdytint6 ndhdddn
teorian soveltamisena. Teorian ja kdytinnon vilinen suhde tulee nihdi
praksiksena, jolloin kdytintd toimii teorian perustana ja teoriaa kehitetdan
kiytinnon pohjalta. (Doll 1993, 162.)

Lauriala (2013,578) painottaa, ettd autonomiaan liittyy olennaisesti vas-
tuu ja opettajan tyohon sisiltyykin olennaisesti moraalinen ulottuvuus. Tatd
korostaa my6s Kelly (2009), jonka mukaan opetussuunnitelman tulee aidosti
edistid yksilon kasvua autonomiaan ja opetuksen suunnittelun itsensd pitda
tapahtua demokratian ideologian mukaisesti. Hén toteaa etukiteen mddrityn
ja kaikille tyrkytetyn ylhailtd alas -opetussuunnitelman olevan enemmin
totalitaarinen kuin demokraattinen. Opetussuunnitelman tulee myos useiden
muiden tutkijoiden nikemyksen mukaan varmistaa kaikkien osapuolten
emansipaatio ja voimavaraistuminen seki osallisuus tarjoamalla kokemus
oman eliminsi kontrolloinnista (Bernstein 1996; Biesta 2006; Brundrett &
Silcock 2002; Heikkinen ym. 2014,20-31). Kelly (2009, 100) pitad tirkednd,
ettd sen, mitd opetussuunnitelmassa tarjotaan ja miten se tarjotaan, tulee
edistdd kriittistd reflektiota ja henkilékohtaista vastuunottamista.

Avoin postmoderni opetussuunnitelma

Doll (1993) nimedi postmodernin opetussuunnitelman konstruktivistiseksi
ja avoimeksi opetussuunnitelmaksi. Opetussuunnitelman nikeminen avoi-
mena systeemind ei tarkoita ympérdivin maailman hallitsemispyrkimysti,
vaan opettajien ja opiskelijoiden jatkuvaa dialogia, jossa yhteisesti luodaan
kompleksisia uusia rakenteita ja sisdltojd opittaviin aiheisiin. Opetussuunni-
telman tavoitteiden ei pidi olla tarkkoja eikd ennalta asetettuja, vaan niiden
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pitdd olla yleisid ja generatiivisia rohkaisten luovuutta ja vuorovaikutuksellista
transformaatiota. Sovellettaessa systeemiteoreettista nikemystd opetussuun-
nitelmaan nahddin, etti suljettujen systeemien mukaiset opetussuunnitelmat
vilittdvit ja siirtivit nopeasti vanhenevaa tietoa, mutta avointen systeemien
mukaiset opetussuunnitelmat ovat luonteeltaan transformatiivisia. (Doll
1993, 58.) Mitd avoimempi ja siten rikkaampi opetussuunnitelma on, sen
enemmin rakentuu erilaisia risteymii ja yhteyksid ja sen enemmin rakentuu
merkityksid. Siten itse oppiminen muodostuu syvillisemmaksi. (Doll 1993,
13-15,161-162.)

Doll esittdad "Neljan Rin” (¢he Four R’) vaihtoehtoisen vision opetus-
suunnitelmasta. Ensimmiinen "R”, runsaus (7ichness) Dollin visiossa viittaa
opetussuunnitelman syvyyteen, sen eri merkityskerrostumiin ja useisiin tul-
kinnan mahdollisuuksiin. Jotta opetussuunnitelma tarjoaisi opiskelijoille ja
opettajille mahdollisuuden muuttaa sitd ja muuttua ja kehitty itsekin, tulee
opetussuunnitelmassa olla sopivasti avoimuutta, madrittelemattomyytti,
kaaosta, tasapainottomuutta seki elettyi ja koettua elimid. Opetussuun-
nitelmaa, joka on generatiivinen, mutta silti "kuosissa”, ei voida etukiteen
ly6da lukkoon. "Haiiriotekijoitd” ei voi suunnitella opetussuunnitelmaan,
vaan ne nousevat elivistd elimisti itsestidin. (Doll 1993, 176.)

Toiseksi opetussuunnitelman kehittimisen tulisi olla rekursiivinen (re-
cursive) prosessi. Talld Doll tarkoittaa, etti menneen toiminnan reflektio
otetaan tulevaisuuden suunnittelun pohjaksi. Ndin tehddin ero modernin
yhteiskunnan perustavaan elementtiin, toistamiseen. Rekursio tihtdd ope-
tussuunnitelman kehittdmiseen, mika tarkoittaa kykya organisoida, yhdistda
ja tutkia heuristisesti. Se on mys kykyi kehittdd opetussuunnitelmaa dialo-
gisesti reflektoiden. (Doll 1993, 163,176-178.) Reflektion painotus liittyy
olennaisesti opettajan kisittimiseen autonomisena oman tyonsd tutkijana
myos esimerkiksi Laurialan (1993) ja Stenhousen (1975) ajattelussa.

Kolmantena opetussuunnitelman "R:nd” Doll korostaa sosiaalisten ja
kulttuuristen suhteiden (relations) merkitystd sekd kiytinnon pedagogi-
sessa toiminnassa etti laajemmassa kulttuurisessa kontekstissa (Doll 1993,
179-180). Haasteellisuus (rigor) on Dollin viimeinen transfomatiivisen
opetussuunnitelman kivijalka. Han kuvaa haasteellisuuden tarkoittavan
jatkuvaa tutkimista sekd uusien vaihtoehtojen, yhdistelmien ja tulkintojen
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etsimistd. Késitteen "rigor” médritellddn tarkoittavan opiskelijoiden rohkai-
semista ajattelemaan kriittisesti, luovasti ja joustavammin (The Glossary of
Education Reform). Haasteellisuus nousee postmoderniin viitekehykseen
avoimuuden, médridmittomyyden ja tulkinnallisuuden ominaisuuksista.
Miidrdamattomyyden ja tulkinnallisen rikkauden kautta avautuu kuva
kriittisestd, mutta tukea antavasta kouluyhteisostd. Téllaisena Doll uskoo
Deweynkin nihneen koulun. (Doll 1993, 181-183.)

Doll painottaa "nelja drridn” oleva visio, ei malli, jota ehdotetaan toimeen-
pantavaksi. Mallin esittiminen olisi vastoin avoimen systeemin ideaa, jossa
jokainen opetussuunnitelman osapuoli on toimija ja oman opetussuunnitel-
mansa luoja ja kehittdjd, eikd vain toimeenpanija. (Doll 1993, 16.)

Pinar tutkijakollegoineen (1995, 503) toteaa Dollin formuloiman vision
tarjoavan selkedn ja ymmirrettivin postmodernin opetussuunnitelmateo-

rian.

Opetussuunnitelma kasvun prosessina

Uuden paradigman mukainen opetussuunnitelmakisitys nostaa kasvatuk-
sen ja koulutuksen perustaksi ihmisen kasvun prosessin pelkin oppimisen
sijaan. Pohjalla on nikemys koulutuksesta kasvun prosessina. Kasvatukseen
kuuluu ajatus kehityksesti ja siithen sisiltyvistd potentiaalista. Esimerkiksi
Rogers ja Allender (1983) painottavat, ettd koulutus ei ole vain oikeutta
eri oppiaineiden opiskeluun koulussa, vaan se on oikeus kehittymisen
prosessiin, jossa kaikki yksilon potentiaalit ja kapasiteetti vahvistuvat koko
mahdolliseen tiyteen midridnsi.

Kelly (2009, 104) korostaa nikemystd yksilostd aktiivisena, jolla on au-
tonominen suhde omaan elimdinsi, ja sen mukaisesti koulutus nihddin
prosessina, joka auttaa yksiléd voimaantumisessa ja autonomisuuden mak-
simoimisessa. Lauriala (2002, 136) ja van Manen (1991, 80) puolestaan
toteavat, ettd opettajan autonomisuus johtaa arvostamaan ja edistimiin
myo6s oppijoiden autonomiaa. Pinarin ja hidnen kollegoidensa (1995, 248)
sekd Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan opetussuunnitelman ta-
voite ei ole tehdd oppijoista jonkin oppiaineen tai oppiaineen kapea-alaisia
spesialisteja tai menestyvid testeissd suoriutujia, vaan opetussuunnitelman
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tarkoitus on kannustaa pitimaén huolta itsestd ja muista ihmisistd sekd aut-
taa ajattelemaan ja toimimaan dlykkaisti, sensitiivisesti ja kriittisesti. Kelly
(2009, 92-93) tihdentid lapsilihtoisen pedagogiikan keskeisten ajatusten
mukaisesti, muun muassa Montessoriin ja Dewey’hin viitaten, kasvatuksen
olevan itseisarvoinen ihmiseksi tulemisen prosessi. Giroux'n ja McLarenin
(2001) nikemys postmodernista opetussuunnitelmasta ottaa my6s lih-
tokohdakseen inhimillisen kehityksen ja kasvatuksen kohti demokratiaa.

Kun opetussuunnitelma ymmirretiin kokonaisvaltaisen kasvun proses-
sina, ei lyhyen tdhtdimen ja kapeiden kiyttdytymisen muutosta kuvaavien
tavoitteiden asettaminen ole Kellyn (2009, 96) ja Stenhousen (1975) mukaan
jarkeviad. Padmaddrad ja prosessia ei voi erottaa toisistaan, ja oppimisen tu-
lokset tuleekin madritelld intellektuaalisena kehittymisend ja kognitiivisena
toimintana, ei omaksuttuna tietomdirini tai kiyttiytymisen muutoksena.
Prosessildhestymisessi on olennaista tavoitteiden johtaminen kokonaisval-
taisista pddmadristd avaamalla padmadrit ja niiden sisilté sekd muotoilemalla
padmairiin sisdltyvit periaatteet, jotka ohjaavat kiytintod. Opetussuunni-
telmalla tulee olla padmairit, intentiot ja periaatteet, mutta etukiteen ei
voida madritelld yhtd ainoaa reittid, joka johtaa oppimiseen. (Kelly 2009, 95;
Stenhouse 1975, 92.) Eisner (2004, 87-91) toteaa, ettd oppimisen tulokset
ovat aina paljon laajemmat kuin asetetut tavoitteet pystyvit ilmaisemaan,
vain pieni osa niistd pystytddn ennustamaan etukiteen. Todellisuus, jossa
opettaja toimii, on kaleidoskooppimaisesti alati vaihtuva dynaaminen ja
kompleksinen tilanne ja vaatii opettajalta enemmainkin taiteilijamaista kykyd
nihdi oppijan kehitys ja kannustaa siti.

Opetussuunnitelma henkil6kohtaisena matkana

Uusi opetussuunnitelmaparadigma (Lauriala 2013; Pinar1995) kasittid
koulutuksen ja kasvatuksen kehittyvin yksilon kokemuksena ja kasvun
prosessina. Tastd ldhtokohdasta opetussuunnitelman tulee olla enemmin
aktiivisuutta ja kokemusta painottava yksilon itseyden kasvun prosessi kuin
sdilottaviin tietoihin ja faktojen oppimiseen keskittyvi (vrt. Ropo 2009).
Keskeinen opetussuunnitelman periaate onkin jatkuvan kokemuksellisen

ja aktiivisen oppimisen tukeminen. (Kelly 2009, 100-101.)
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Pinarin ja Grumet’n (Pinar ym. 1995, 515-520; Pinar 2012, 45) kehitte-
lemd currere-menetelma on erds tapa yhdistid opiskelijan oma elimankerta
koulun tarjoamaan tietoon ja intellektuaaliseen kehitykseen. Currere sanana
pohjautuu latinan kielen sanaan, joka tarkoittaa juoksemista kilparadalla.
Tissi kehyksessd opetussuunnitelma saa merkityksen oppijan tavoitteelli-
sena toimintana, jolloin opetussuunnitelma on vertauskuvallisesti juostava
rata tai kuljettava matka (Doll 1993, 13; 126; Kukkonen 2011, 85; Pinar
ym. 1995, 515-520.)

Currere-menetelmissi otetaan tarkastelun lihtokohdaksi eksistentia-
listinen kokemus institutionaalisista rakenteista. Lihtokohtana on kou-
lun persoonattomuus ja vieraannuttava vaikutus omasta persoonallisesti
merkittivistd todellisuudesta. Curreren vaiheet ovat (1) regressiivinen, (2)
progressiivinen, (3) analyyttinen ja (4) synteettinen vaihe. Vaiheiden avulla
pyritidn ymmdrtimiin opintojen vaikutusta ihmisessd. Oppimiskokemukset
tapahtuvat aina jossain tietyssd eliminkerrallisessa tilanteessa. Menneisyy-
destd mukana seuraavat merkitysrakenteet saattavat sisiltdd artikuloimat-
tomia ristiriitoja menneisyyden ja nykyisyyden vililld sekd my6s mielikuvia
tulevaisuudesta. Regressiivisessd vaiheessa palataan menneisyyteen, joka
toimii tietoldhteend. Muistaminen ja sen ymmartiminen, miten mennei-
syys vaikuttaa nykyisyyteen, laajentaa ajattelua. Progressiivisessa vaiheessa
katsotaan kohti tulevaisuutta menneisyyden ja nykyisyyden pohjalta ja
pyritddn kuvittelemaan erilaisia tulevaisuuksia. Analyyttisessa vaiheessa
otetaan etdisyyttd ajalliseen kompleksiin, ja kysytddn kuinka tulevaisuus on
lisnd menneisyydessi ja kuinka nykyisyys on mukana sekd menneisyydessi
ettd tulevaisuudessa. Lopuksi kysytddn, kuinka timi kokonaisuus néyttiytyy
nykyisyyteni. Synteettisessd vaiheessa palataan konkreettisesti nykyhetkeen
ja kuullaan ryhmin jokaisen oppijan omaa dinti nykyhetken merkityksesta.
Tuomalla menneisyyden rakenteita tietoisuuteen opitaan paremmin kykyi
johtaa omaa kehittymisen prosessia. Pinar kollegoineen painottaa currere-
prosessin sosiaalista luonnetta ja kollaboratiivista tyoskentelyd sen aikana.
Jokainen yksil6 ja jokainen rakennettu identiteetti on sosiaalinen prosessi.
(Pinar ym. 1995, 515-523; Pinar 2012, 45-47.) Opetussuunnitelma voi-
daan niin ndhdd myo6s identiteetin rakentamisen prosessina ja ammatillisen
kasvun perustana.
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Ropo (2009, 28-31) kehittelee ja konkretisoi Pinarin ideaa autobiog-
rafisen eliminkerrallisen currere-opetussuunnitelma-ajattelun pohjalta.
Hin nikee opetussuunnitelman monikerroksisena, joka leikkaa oppijan
henkil6kohtaisen persoonallisen tason, yhteisolliseen jasenyyteen kasvami-
sen tason sekd laajemman, ympidréividn maailmaan liittyvin merkitysten
ja ymmartimisen tason. Henkilokohtaisella tasolla opetussuunnitelma
tarkoittaa oppijan oman ammatillisen identiteetin luomista suhteessa seké
aikaisempaan osaamiseen ettd opetussuunnitelmassa tavoiteltaviin tietoihin,
taitoihin ja kompetensseihin. Yhteis6llinen taso tihtdd vahvistamaan oppijan
prosessia, jonka aikana oppija kasvaa tietyn ammatillisen yhteison jise-
nyyteen ja rakentaa ryhmille ominaista ammatillista identiteettid. Kolmas
taso liittyy ammatin merkityksen ymmirtimiseen laajemmin ympér6ivissd

maailmassa. (Ropo 2009, 32.)

Opetussuunnitelma keskusteluna

Avoimeen prosessiopetussuunnitelmaan sisiltyy ajatus opetussuunnitelmasta
paiattymittomind keskusteluna, diskurssina, johon osallistuminen on jatku-
van kamppailun kohde (Pinar ym. 1995, 847-848; Pinar 2012, 193; Kelly
2009,103-105). Pinar kollegoineen (1995, 847-848; myos Pinar 2012, 188)
tihdentdd, ettd opetussuunnitelma ei siten ole vain sitd, mitd opetussuun-
nitelmassa kehotetaan opettamaan, vaan se on ddrimmadisen symbolinen
kisite. Se on sitd, mitd vanhempi sukupolvi pdittid kertoa nuoremmalle, ja
se voidaan ndhda paikkana, jossa sukupolvet kamppailevat mairitellikseen
itsensid ja maailmansa. Nédin on ymmarrettivid, ettd opetussuunnitelma on
luonteeltaan erittiin historiallinen, omaan aikaansa ja kontekstiin sidottu.
Kun opetussuunnitelma nihddin keskusteluna, toimii institutionalisoitu
opetussuunnitelmateksti tuon keskustelun formaalina ja abstraktina ver-
siona. Opettajan toimijuuden ohella korostetaan my6s oppijoiden osalli-
suutta opetussuunnitelman kehittdmisessi, jolloin puhutaan kumppanuus
(co-constructor) -lihestymisestd opetussuunnitelmaan (Brundrett & Silcock
2002; Nummenmaa ym. 2006,137,vrt. Volanen 2012, 116). Kaikilla intressi-
ryhmilld, myds vanhemmilla pitdd olla oikeus osallistua opetussuunnitelman
neuvottelun prosessiin (Doll 1993). Opettajien on kyettivi sosiaaliseen
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dialogiin opiskelijoiden, kollegoiden sekd yhteison ja sidosryhmien kanssa
(Ropo & Huopanainen 2001, 99).

Myés Heikkinen ym. (2014, 20-31) painottavat opetussuunnitelman
luonnetta keskusteluna. He pohtivat opetussuunnitelmaa Habermasin
oikeuden diskurssiteorian valossa todeten, etti opetussuunnitelmaprosessi
muistuttaa lainsdddintoprosessia, josta Habermas (1996) kiyttdd nimitystd
rationaalinen tahdonmuodostusprosessi. Opetussuunnitelma on normi, jolla
toimiakseen tulee olla laillisen patevyyden lisiksi my6s yhteisen keskustelun
kautta syntyvi eettis-moraalinen hyviksynti. Normin hyviksyttivyys on
seurausta siitd, miten se on muodostunut avoimessa ja vapaassa keskustelussa
ja siten, ettd kaikilla asianosaisilla on ollut mahdollisuus aidosti ja vapaasti
olla mukana tahdonmuodostusprosessissa. Kysymys opettajan autonomi-
asta ja osallisuudesta opetussuunnitelmaan laajenee oppijoihin seki koko

ympdroividn yhteis66n.
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3. AMMATTIKORKEAKOULUN OPETUSSUUNNITELMA

Kolmannessa luvussa syvennytddn ammattikorkeakoulun opetussuunnitel-
maan ja osaamisperustaisuuteen. Ammattikorkeakoulujen opetussuunni-
telmat ovat kehittyneet keskusjohtoisista opetussuunnitelmista paikallisesti
ympir6ivin alueen kanssa yhteisesti laadittaviin opetussuunnitelmiin. Osaa-
misperustaisuus on tullut opetussuunnitelmatydhén 2000-luvulla. Timi
kehitystrendi vastaa my6s yleisemmin suomalaisessa koulutuspolitiikassa
tapahtuneita muutoksia (Halinen 2014, 188-189; Lauriala 2013,577). Am-
mattikorkeakoulun opetussuunnitelman kisittely aloitetaan tarkastelemalla
ammattikorkeakoulun opettajan ja opetussuunnitelman vilisen suhteen kehit-
tymistd. Tamin jilkeen avataan osaamisperustaisuuden kisitetti ja sen erilaisia
tulkintoja sekd niiden yhteyksid opetussuunnitelmateoreettisiin lahtokohtiin.

3.1 Opetussuunnitelman vaiheet
ammattikorkeakoulussa ja opettajan suhde
opetussuunnitelmaan

Suomalaisen ammattikasvatuksen alueella ensimmaiset opistoasteen koulu-
tusta edeltivit oppilaitokset syntyivit 1800-luvulla ja 1900-luvun alkuvuo-
sikymmenind. Vuonna 1939 annettu laki tunsi kauppaopiston, teknillisen
opiston ja sairaanhoito-opiston. (Nurmi, 1983, 80-81, 117-118.) Ennen
ammattikorkeakoulua 1990-luvun alkuun asti ammatilliset opistoasteen
opetussuunnitelmat laadittiin ammattikasvatushallituksessa (AKH) ja sit-
temmin opetushallituksessa (OPH), josta ne annettiin sitovina méardyksid
oppilaitoksille. Opetushallitus antoi tarkat ohjeet koulutuksen toteutta-
misesta tuntien tarkkuudella sekd huolehti oppimateriaalien laadinnasta.

(Auvinen 2004, 142-143.)
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Opistoasteen oppilaitosverkosto 1980-luvulla oli hajallaan, ja yhteistyo
eri alojen oppilaitosten, ty6elimin ja muiden sidosryhmien kanssa oli
vihiistd. Opetussuunnitelmat olivat selvisti /ehrplan-tyyppisid, jolloin
opetuksen suunnittelun tehtivini oli oppiaineksen valinta ja opetuksen
organisointi. Opetustoiminta pohjautui valtakunnallisiin opetussuunnitel-
miin, valinnaisuus opinnoissa oli hyvin vihiistd ja suunnitelmat laadittiin
oppiaineperustaisiksi. Opetussuunnitelmien taustalla on nihtivissi myos
behavioristisen ohjelmoidun opetuksen piirteitd. Tehtdvien suorittamista
pidettiin keskeisend ja oppimisen oletettiin seuraavan tehtévien tekemisen
sivutuotteena. (Auvinen 2004, 143.)

Ammattikorkeakoulu-uudistuksen jilkeen 1990-luvulla keskusjohtoisuus
poistui, ja opetussuunnitelmien laadinta annettiin ammattikorkeakoulujen
omaksi tehtiviksi (Auvinen 2007, 62; Lampinen 1998; 78-79). Ammatti-
korkeakouluilla on tutkimuksen ja opetuksen vapaus ja lain (Laki 485/2013)
mukaan ammattikorkeakoulut péittavit itse opetussuunnitelmistaan. Ase-
tuksella (Asetus 546/2013) madritidn tutkintojen rakenteesta, mitoituksesta
ja laajuudesta sekd opintojen asiantuntijatehtiviin tdhtddvistd tavoitteista.

Ammattikorkeakoulun opettajan suhde opetussuunnitelmaan on muut-
tunut noudatelleen luvussa 2 kuvattua opetussuunnitelman ja yleisemminkin
kasvatustieteellisen paradigman muutosta (esim. Lauriala 2002, 2013; Pinar
ym. 1995; Ropo & Huopanainen 2001, 79). Opistoasteen opettaja oli ld-
hinnd opetussuunnitelman toteuttaja. Oman oppiaineen sisillonhallinnan
kehittiminen oli keskeisin opettajan oman kehittymisen kohde. Opetus-
suunnitelmia uudistettiin timéin pdivin nikokulmasta katsottuna rauhalli-
seen tahtiin noin viiden vuoden vilein. Ylhiiltd annettu opetussuunnitelma
toimi opettajan tukena ja turvana, vastuun saattoi helposti siirtdd AKH:lle
tai OPH:lle. (Auvinen 2004, 142-143.)

Ammattikorkeakoulu-uudistuksen my6td 1990-luvun alussa vahvistui
konstruktivistiselle oppimiskasitykselle perustuva pedagogiikka (Auvinen
2004, 142; Kotila 2003, 15; Kalli 2003, 59). Opetussuunnitelman suhteen
opettajalle annettiin uusi rooli: hin muuttui opetussuunnitelman toteutta-
jasta opetussuunnitelmatydn toimijaksi, mika oli yleinen suuntaus muillakin
koulutusasteilla (Auvinen 2004, 142; Halinen, ym. 2013; Lauriala 2002,
577; Ropo ym.2001, 8). Tama oli vilttimitonti, jotta ammattikorkeakoulut
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pystyisivit tdyttimadn niille annetun tydeliman kehittdmisen tehtivin. Ope-
tussuunnitelmien uudistamisesta ja kehittimisestd tuli uusi jatkuva tehtivi
(Auvinen 2004, 142-143), joka my6s on linjassa yleisen kehityksen kanssa
(Ropo & Huopanainen 2001, 78). Opetussuunnitelmien péivittiminen
mahdollistettiin hallinnollisestikin vuosittain tehtiviksi, jotta tyoelimin
muutoksiin ja tarpeisiin pystyttéisiin vastaamaan suhteellisen nopeasti. Ope-
tussuunnitelmatoimijuus ja -autonomia on antanut mahdollisuuksia opet-
tajien ammatilliselle kasvulle sekd tietoisuuden, oman ammatti-identiteetin
ja yhteisollisyyden vahvistumiselle (Auvinen 2004, 143, vrt. Lauriala 2002).

Ammattikorkeakoulun opettajan osaamisvaatimukset ovat muuttuneet
1990-luvun oman oppiaineksen sisillénhallintaa painottavasta virkamiehestd
dynaamiseksi ja kehityshaluiseksi tydelimiaverkostoitujaksi. Opettajan roo-
lista on tullut moniulotteinen pedagogin, tutkivan ja kehittivin asiantuntijan
sekd alueellisen vaikuttajan yhdistelma. (Auvinen ym. 2007, 26; Helakorpi
ym. 2010, 114; Miki 2012, 11-12; Paaso 2010; vrt. Lauriala 2002.) Ei riitd,
ettd opettaja pysyy muutoksen mukana, vaan hinen odotetaan ennakoivan
tulevaisuuden tuomia muutoksia (Luukkainen 2004, 151, vrt. Doll 1993).
Opettajuuteen ei kuulu endd aikaisemmassa midrin ammattitradition
siirtdmistd, vaan hinen roolinsa nihddin opiskelijan tiedon prosessoinnin
ohjaajana (Koli 2003, 156). Jos opettaja siirtdd opiskelijalle jotain pysyvid,
niin silloin on kysymys pikemminkin yleisistd ty6elimin valmiuksista.
Ammatillinen opettaja voi vahvistaa opiskelijoiden valmiutta uusintaa
ammattitaitoaan, mutta hin ei voi ajatella pystyvinsi opettamaan sellaista,
joka olisi pitevid kymmenen vuoden pédsti tai koko ammatillisen uran ajan
(Mahlamiki-Kultanen 2004, 4-5; vrt. Doll 1993).

Autonomisuuden lisddntymiselld on varjopuolensa: on syntynyt uusia
nokkimisjérjestyksid, oman edun tavoittelua, klikkiytymistd, syrjiytymisen
kokemuksia, kateutta, turvattomuutta, epdvarmuutta ja jopa oman ammatti-
taidon epdilemistd (Auvinen, 2004, 143; vrt. Syrjildinen 2001, 65). Nopeasti
muuttuva tydeldima ja uudistuva opetussuunnitelma vaativat opettajaa jat-
kuvasti paivittiméddn omaa substanssiosaamistaan, kun entisen osaamisen
tarve on poistunut ja uutta on luotava nopeaan tahtiin tilalle. Tamai ei aina
ole sujunut ongelmitta ja yksilolliset kokemukset ovat voineet olla negatii-
visia. (Auvinen 2004, 143; vrt. Lauriala 2002, 129; vrt. Fullan & Hargreaves
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1992, 8-10.) Opettajalle my6nnetystd opetussuunnitelma-autonomiasta
huolimatta osa opettajista nikee opetussuunnitelman annettuna, ja heidin
suhtautumisensa opetussuunnitelman kehittimiseen on lihinni ulkopuolelta
tulevien muutosten vastaanottamista ja sietimistd (Kukkonen 2011, 88-97).

3.2 Ammattikorkeakoulun tyoelamalahtoinen
opetussuunnitelma

Ammattikorkeakoulututkintoon johtavien opintojen tavoitteena on, ettd tut-
kinnon suorittaneella on 1) laaja-alaiset kiytannolliset perustiedot ja -taidot
seki teoreettiset perusteet toimia tyoelimaissd oman alansa asiantuntijateh-
tavissd, 2) valmiudet seurata ja edistdd oman ammattialansa kehittymistd, 3)
edellytykset oman ammattitaidon kehittimiseen ja elinikdiseen oppimiseen,
4) riittdvd viestinti- ja kielitaito oman alansa tehtiviin sekd kansainviliseen
toimintaan ja yhteistyohon (Asetus 352/2003).

Ylempiin ammattikorkeakoulututkintoon johtavien opintojen tavoit-
teena on, ettd tutkinnon suorittaneella on 1) laajat ja syvilliset tiedot sekd
tarvittavat teoreettiset tiedot toimia tydelimin kehittdjind vaativissa asian-
tuntija- ja johtamistehtévissi, 2) syvillinen kuva omasta ammattialasta, sen
asemasta tyOeldmassi ja yhteiskunnallisesta merkityksestd sekd valmiudet
seurata ja eritelld alan tutkimustiedon ja ammattikdytinnén kehitysti,
3) valmiudet elinikdiseen oppimiseen ja jatkuvaan oman ammattitaidon
kehittimiseen, 4) hyvi viestintd- ja kielitaito oman alansa tehtiviin seké
kansainviliseen toimintaan ja yhteistyéhon (Asetus 352/2003).

Ammattikorkeakoulujen tehtiviksi on vahvistettu kolmen tehtivin
integraationa pedagoginen, aluekehitysvaikutus- seki tutkimus ja kehit-
timistehtdvd (Raij 2003, 53). Ammattikorkeakoululaissa todetaan, ettd
ammattikorkeakoulun tehtivini on antaa ty6elimin ja sen kehittimisen
vaatimuksiin seké tutkimukseen, taiteellisiin ja sivistyksellisiin ldht6kohtiin
perustuvaa korkeakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtiviin, tukea
yksilén ammatillista kasvua ja harjoittaa ammattikorkeakouluopetusta pal-
velevaa seki tydeldmad ja aluekehitystd tukevaa ja alueen elinkeinorakenteen
huomioon ottavaa soveltavaa tutkimus- ja kehitystyotd seki taiteellista
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toimintaa. Tehtdviddn hoitaessaan ammattikorkeakoulujen tulee edistid
elinikdistd oppimista. (Laki 351/2003.) Edelld kuvatuista ammattikorkea-
koulun pddmiiristi ja koulutuksen tavoitteista voi ndhdd, ettd ammatti-
korkeakoululla tulee olla liheinen suhde ty6elimiin ja ty6elimaldhtoisyys
on keskeisessd asemassa ammattikorkeakoulun tavoitteissa ja toiminnassa.

Raivola kollegoineen (2001) on tarkastellut ammatillisen koulutuksen
roolia siirryttiessd jactun osaamisen yhteiskunnasta tietointensiiviseen yh-
teiskuntaan, jossa talous ja tuotanto perustuvat keskeisesti tiedon tehokkaa-
seen hyddyntimiseen, hankkimiseen ja uuden tiedon luontiin. Oppiminen
nihddin prosessina, jossa seki yksilo ettd yhteis6 hyotyvit lisddntyneestd
kompetenssista. Lisddntynyt tydmarkkinoiden dynamiikka ja yhteisollisesti
jaetun osaamisen korostuminen asettavat koulutukselle uusia vaatimuksia.
Koulutus ei endd voi toimia eristyneend alueena, vaan sen on toimittava
yhteistyossd tydelimin ja yhteiskunnan muiden instituutioiden kanssa.
(Raivola ym. 2001, 127.)

Ammatillisen koulutuksen organisointi- ja toimintatavoissa on nihté-
vissd kolme erilaista linjausta (taulukko 1). Niistd ensimmadinen korostaa
oppilaitoksissa annettavan opetuksen ensisijaisuutta ja suhtautuu viheksyen
tyossdoppimiseen. Organisatorisesti tistd ajattelutavasta seuraa koulutuksen
ja tydelimin erillisyyden tai muodollisen yhteydenpidon kiytintojd. Edel-
liseen nihden vastakkainen linjaus on oppisopimuskoulutusta tai yksipuo-
lisesti tyossd tapahtuvaa oppimista korostava malli. Tamin ajattelutavan
mukaan ty6elimin kannalta relevantin osaamisen oppiminen kiy péinsi
ainoastaan tyGelimissi ja vain sielld. Oppilaitosten tarjoama teoreettinen
ja yleissivistdvi aines on kdytinnon tydelimin kannalta hy6dytonti ja voi
myos hiiritd kiytdnnollistd tekemilld oppimista. Tehokas oppimisen malli
on in-thejob learning. Raivolan mukaan tillainen oppipoikajirjestelmin
ainoana jarkevinid muotona esittivi ajattelutapa on sidoksissa neo-klassiseen

talousteoriaan. (Raivola ym. 2001, 127-128.)
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Taulukko 1. Ammatillisen koulutuksen organisointi- ja toimintatavat

(Raivola 2001, 127)

Oppimisen
keskittamisen malli

Oppimisverkostojen
malli

Oppimismarkkinoiden
malli

oppiminen ja siita
eroava tydssaoppiminen

(akateemisen) ja
tyoperdisen oppimisen
(on-the-job) integrointi

Rakenne Erilliset ja etdiset Itsendisten ja Ammatillinen koulutus
instituutiot oppilaitosten ja alistettu
yritysten verkostot elinkeinoelamalle
Opetus- Tiukka, erillinen ja Joustava, integroitu ja TyOperusteinen
suunnitelma tiedeperusteinen tyoperusteinen
Osaaminen Toisistaan erilliset Toisiinsa integroidut Toimintakeskeiset taidot
tiedeperusteiset teoreettiset ja
teoreettiset taidot ja toimintakeskeiset taidot
niista eroava
toimintakeskeinen
osaaminen
Oppiminen Erillinen ainekohtainen | Yleissivistavan TyOperdinen (in-the-job)

oppiminen

Akateemisen ja
ammatillisen
koulutuksen
integroiminen

Formaali, keskitetysti
johdettu yhteistoiminta

Joustava
tapauskohtainen
integrointi

Ulkoapain maaratty
modulointi

Osaamis- Keskitetty (valtiollinen Oppilaitokset ja Elinkeinoeldmaén
standardien tai kunnallinen) yritykset muotoilevat sanelema
madrittely vuorovaikutuksessa
TyOssa- Harjoittelu: opiskelijan Oppilaitoksen ja Oppisopimus: kaikki
oppiminen vastuulla yrityksen tarvittava tyossa
vuorovaikutteinen
ohjaus ja kehittdminen
(Koulutus)- Erilliset politiikat ja Koulutuspolitiikka Koulutuspolitiikka
politiikan hallinnot integroituna osaksi elinkeinopolitiikalle
orientaatio alueellista kehittdmista | alistettuna

Kolmas, edelld kuvattujen linjausten ddrimmiisyyksid vilttelevd linja-
us on oppilaitosten ja elinkeinoeldmin verkottumisen varaan rakentava,
teoreettista koulutusta ja tyossioppimista toisiinsa yhdistivd malli. Tdssd
mallissa seki teoreettinen ettd tyoelimdssd tapahtuva opiskelu nihddin
yhteistd, koko opetusyhteison tiedon lisdidmistd palvelevana kokonaisuu-
tena. Oppilaitokset ovat monialaisia ja vuorovaikutuksessa alueellisiin ja
alakohtaisiin innovaatioverkostoihin. Oppimista tarkastellaan tapahtumana,

jossa ammatillisten oppilaitosten opetusyhteisét oppivat yrityksiltd ja muilta
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verkostoon osallistuvilta sekd painvastoin. Ajattelutapa poikkeaa edellisesti
ennen muuta siing, ettd se korostaa kehityksen ja muutoksen jatkuvuutta.
Opetussuunnitelma on joustava, integroitu ja tyoperusteinen. (Raivola ym.
2001, 128; vrt. Doll 1993.)

Ammattikorkeakoulujen teoriaa ja kidytintod yhdistimdian pyrkivin
mallin henki toteutuu Auvisen mukaan (2004, 145) parhaiten kolmannes-
sa, oppimisverkostojen mallissa. Auvinen kuitenkin toteaa (2007, 62), ettd
opetussuunnitelmissa, osaamisen mdirittelyssd ja oppimisprosessissa on
usein osaamisen keskittdmisen mallille tyypillisid piirteitd. Opetussuunni-
telmat on laadittu padosin oppiaineperusteisesti, eikd ty6ssd oppimisen ja
oppilaitoksessa tapahtuvan oppimisen integrointi ole selkedd. Hin jatkaa
(Auvinen 2007, 51), etti ammattikorkeakouluissa on kuitenkin lihdetty
ratkaisemaan oppiainejakoisen opetussuunnitelman aiheuttamaa pirstalei-
suuden ongelmaa rakentamalla opetussuunnitelmat tydeliméperustaisten, eri
oppiaineita integroivien kokonaisuuksien pohjalle, jolloin opetussuunnitelma
lihestyy curriculum-tyyppid. Tissd yhteydessd kdytetddn myos juonne- tai
projektiopetussuunnitelman kisitettd (Karjalainen 2003, 51-53), jolloin
suunnittelun lihtékohtana on opiskelijan kuviteltu oppimisprosessi, jonka
tueksi rakennetaan opiskelijoiden toimintaan liittyvid ja oppimista tukevia
kokemuksia ja tilanteita. Curriculum-opetussuunnitelma-ajattelun sovel-
taminen ammatillisessa koulutuksessa tarkoittaa opintokokonaisuuksien
rakentamista tySeldmissd vastaan tulevien luonnollisten asiayhteyksien
ympirille (Poikela 1998, 6). Erilaiset hankkeistetun oppimisen mallit (Raij
2003), monialaista verkottumista edistdvit oppimisen mallit (Heikkinen
2014; Nousiainen 2014) seki opiskelijoiden tyoelimivalmiuksia lisidvit
projektioppimisen sovellukset (esim. Ilkko & Pieskd 2013; Jokinen 2012;
Kairisto-Mertanen ym. 2009; Vesterinen 2003) ovat vihitellen saaneet
jalansijaa ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmissa.

Auvinen (2007, 50) toteaa, ettd opetussuunnitelma ammattikorkeakou-
lussa ymmirretddn opetuksen ja opintojen suunnittelun vilineeksi, jolla
opetuksesta muodostetaan hallittu ja ehjd kokonaisuus. Sen tulisi sisiltda
muun muassa tavoitteet, sisillot, pedagogiset ratkaisut sekd oppimisen
ohjauksen ja arvioinnin muodot. Hyvissi opetussuunnitelmassa tuodaan
nakyviin my6s opiskelijan ammatillisen kasvun polku sekd luodaan edelly-
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tykset hyville oppimiselle ja opintojen esteettémaille etenemiselle. Lisiksi
hyvi opetussuunnitelma luo raamit henkil6kohtaisen opiskelusuunnitelman
laatimiselle (Auvinen 2007, 50.) Hin valaisee Malisen erittelyn (1992)
pohjalta laatimassaan taulukossa ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman
kehittimisen tavoitetilaa vertailemalla curriculum- ja lehrplan-tyyppisia

opetussuunnitelmia (kuvio 1).

CURRICULUM
(juonneopetussuunnitelma)

LEHRPLAN

(lukusuunnitelma) * opiskelijoiden ammatillista

kasvua jasentdva suunnitelma

« hallinnollinen opettajan tydta * suunnittelun lahtékohtana
jasentdva suunnitelma opiskelijoiden oppimisprosessi

* opetussisiltéjen pohjalta ja sen tukeminen
tehty oppiaine- ja * tyoeldmaperustaisten
tieteenalaperustainen osaamisjuonteiden pohjalta
jasennys tehty jasennys

* resurssien hallinnan perusta * opiskeluteemoissa eri

oppiaineet integroituvat
» opiskelijan yksil6llisten
tavoitteiden huomioiminen

Kuvio 1. Opetussuunnitelmamallien vertailu (Auvinen 2007, 51)

Curriculum-malliin on sisillytetty (kuvio 1) opetussuunnitelmateorian
uuden paradigman korostama kasvun ja kasvatuksen, tdssi tapauksessa
ammatillisen kasvun lihtokohta (Kelly 2009; Lauriala 1984) seki ajatus
opetussuunnitelman henkilokohtaisesta ulottuvuudesta (Pinar ym. 1995).
Opetussuunnitelman joustavuus ja integraatio ovat opetussuunnitelma-
teoreettisesti liitettdvissd tulkinnallisen paradigman situationaalisuuteen
ja curriculum-ajattelun pyrkimykseen ottaa lihtokohdaksi oppijan koko-
naisvaltaiset oppimiskokemukset (Lauriala 1984; 2013). Oppimisprosessin
suunnittelussa lihtokohtana on jokaisen opiskelijan erilainen yksilollinen
prosessi (Auvinen 2007, 52; Silander & Koli 2003,24-27), mutta tarkempaa
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pohdintaa, kuinka laadittu virallinen opetussuunnitelma ja yksilon oppimisen
historia currere kohtaavat, ei esiteti.

Ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman tydelimiperusteiset ope-
tussuunnitelmajuonteet ja tyoelimin kehittimistavoitteet voi opetussuun-
nitelmateoreettisesti nihdd avoimena sitoutumisena kiytdnnon ja teorian
yhteyttd korostavaan pragmatismiin (Elkjaer 2009; Taatila & Raij 2012)
ja myds autenttista oppimista painottavaan sosio-konstruktivistiseen oppi-
miskisitykseen (Tynjdld 1999, 64,2006, 110). Opetussuunnitelmakasitys jad
kuitenkin opiskelijan ndkékulmasta "annetuksi”, silld opiskelijan osallisuutta
opetussuunnitelman kehittimisessi ei tuoda esiin. Grundyn (1987) koros-
tama praksis-nikokulma ja emansipatorinen tiedonintressi jadvit tiltd osin
opetussuunnitelmakisityksen ulkopuolelle. Opetussuunnitelmakisitys raken-
tuu selkedsti curriculum-ajattelulle, mutta taustaparadigma jad implisiittiseksi.

Opetussuunnitelmaparadigman uudistajien vaatimus on koulutuksen
arvoldhtokohtien avoin julkituominen. He nikevit keskeisend koulutuksen
padmadirind demokraattisen yhteiskunnan ja yksilén kasvupotentiaalin
toteutumisen edistimisen (esim. Kelly 2009, Pinar ym. 1995, Giroux &
McLaren 2001). Ammattikorkeakoulun kontekstissa koulutuksen pai-
midrd ndyttiytyy yksilon ammatillisen kasvun ja ty6elimin vastavuoroisen
kehittimisen pddmaidrind. Voidaan kysyd, onko pragmatistinen sitoumus
vastakkainen kasvun itseisarvoisuuden ajatukselle ja muuttuuko amma-
tillinen koulutus ty6- ja elinkeinoelimin parantamisen pyrkimyksen
myo6td vilinearvoiseksi edistimiin taloudellisia arvoja (esim. Kelly 2009).
Koulutuksen ja tybelimin vilinen suhde on jatkuvan keskustelun aihe
erityisesti yliopiston piirissi (esim. Annala & Mikinen 2011; Karjalainen
2003). Yksilon ammatillisen kasvun esilld pitiminen ja ammatillisen kasvun
henkilékohtaisuuden painottaminen nousevat tastd nikékulmasta tirkeik-
si. Avoimesti pragmaattisen ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman
rakentuminen praksikseksi puolestaan (Grundy 1987) edellyttidd opetus-
suunnitelman dialogista ja vastavuoroista kehittimistd yhdessi tyelimin
kanssa osallistaen opiskelija mukaan kumppanina (Brundrett & Silcock
2002; Kelly 2009, Ropo & Huopanainen 2001, 99).

Auvinen toteaa, ettd siirryttiessd curriculum-opetussuunnitelmaan tar-
vitaan hallinnollisten resurssien suunnittelun pohjaksi lebrplan-tyyppisti
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suunnittelua. Tdrkedd on, ettd opetuksen hallinnollinen ja pedagoginen
suunnittelu eivit kuitenkaan ole toisistaan tiysin erilldédn. Ratkaistava on,
otetaanko suunnittelun lihtékohdaksi hallinnollinen vai opiskelijoiden op-
pimisprosessin suunnittelu. (Auvinen ym.2007,52.) Tama ratkaisu on mer-
kityksellinen: oppimisen kaikkiallisuuden huomioivan opetussuunnitelman
tunnistaminen ammattikorkeakoulun pragmatistiseksi niahdysti perustasta
nousevaksi (Taatila & Raij 2012, 1) ja opetussuunnitelman ymmirtimi-
nen enemminkin oppijoiden kuin hallinnon nidkokulmasta nousevaksi
vastaa ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelman kehittimisen tarpeita
refleksiiviseen ja prosessimaiseen suuntaan vallitsevan osaamisperustaisen
suuntauksen rinnalla (vrt. Kukkonen 2012, 153). Valinnan voi samalla nihdi
koskevan my6s opetussuunnitelman tulkinnallisen paradigman valintaa
(Lauriala 2013; Pinar ym. 1995).

Ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmalle asetetaan paljon vaatimuk-
sia. Sen tulee olla sekd tydelimaldhtoinen ettd oppijaldhtoinen, oppimisen
kokemukset eheyttivi juonne- tai projektiopetussuunnitelma, joka vastaa
samalla hallinnollisen suunnittelun tarpeisiin.

Saylor ja Alexander (1980) ovat esittidneet hyvin opetussuunnitelman
kriteerit, joihin ammattikorkeakoulunkin opetussuunnitelman kattavuutta
ja monipuolisuutta voidaan verrata: Opetussuunnitelman tulee sisaltid yh-
teiskuntaa ja oppijoita koskeva taustatieto, eksplikoida koulutuspoliittisten
periaatteet, olla tavoitteiltaan kattava ja realistinen, integroitua koulutuksen
yhteiskunnalliseen suunnitteluun, tukea oppijoiden itseohjautuvuutta ja osal-
listaa heiddt opetussuunnitelmien laadinnan prosessiin seki olla tarjoamiensa
oppimiskokemusten osalta monipuolinen ja relevantti. Opetussuunnitelman
tulee lopuksi olla totaliteetti sisdltden oppimisen ja itse opetussuunnitelman
arvioinnin suuntaviivat (Lauriala 1984,193 — 20; Saylor & Alexander 1980).

Heikkinen ym. (2014, 20-31) toteavat, ettd opetussuunnitelmaprosessi
on niin sanottu rationaalinen tahdonmuodostusprosessi (Habermas 1996).
Opetussuunnitelma on normi, jolla toimiakseen tulee olla laillisen pite-
vyyden lisiksi my6s yhteisen keskustelun kautta syntyvi eettis-moraalinen
hyviksyntd. Normin hyviksyttivyys on seurausta siitd, miten se on muodos-
tunut avoimessa ja vapaassa keskustelussa ja siten, etté kaikilla asianosaisilla
on ollut mahdollisuus aidosti ja vapaasti olla mukana tahdonmuodostus-
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prosessissa. Ammattikorkeakouluissa on kiytintond, ettd opiskelijoilla ja
sidosryhmilld on olemassa viralliset opetussuunnitelman kehittimiseen
osallistavat foorumit. Ammattikorkeakoulujen visioihin ja strategioihin on
yleensi sisillytetty arvopddmairid. Niissd on yleensd myos tehty ainakin
joitain valintoja pedagogisista periaatteista ja oppimiskisityksestd, joiden
tulisi vastaavasti olla pedagogisen toiminnan suunnittelun ja toteuttamisen
punaisina lankoina. Tillaisen ketjun toteutuessa voidaan ajatella, ettd am-
mattikorkeakoululla on dokumentti ja yhteisen hyviksynnin saanut normi,
jota voidaan kutsua opetussuunnitelmaksi sen laajassa merkityksessa.

3.3 Osaamisperustaisuus

3.3.1 Bolognan prosessin vaiheita

Osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittiminen korkeakouluissa
perustuu Bolognan sopimukseen, joka solmittiin 29 Euroopan unioniin
kuuluvan maan kesken vuonna 1999. Suomi on ollut mukana prosessissa
alusta lihtien. Prosessin tavoitteina on edistdd yhtendisten tydmarkkinoiden
syntymistd harmonisoimalla unionin maiden koulutusjirjestelmit ja ndiden
tuottama osaaminen, jotta tydvoiman liikkuminen unionin alueella olisi
mahdollisimman helppoa. Tdti varten on tuotettu yhteinen tutkintojen
ja osaamisen viitekehys EQF (Ewropean Qualification Framework), jonka
rinnalla jisenmaat laativat omia kansallisia viitekehyksidan. (Arene 2007,
50; OPM 2005, 28-29.) Osaamisperustaisella opetussuunnitelmalla viita-
taan opetussuunnitelmaan, jossa tavoitteet ilmaistaan osaamista kuvaavina
oppimistuloksina.

Bolognan prosessin ensimmiisessd vaiheessa keskityttiin koulutusjar-
jestelmiin, esimerkiksi korkeakoulututkinnoissa tdima tarkoitti siirtymistd
kaksiportaiseen bachelor- ja maisteritutkintojen tutkintorakenteeseen (Are-
ne 2007,6-7). Bolognan prosessin toinen vaihe kohdentui opintojen mitoi-
tusjirjestelmin yhtendistimiseen ja osaamisperustaisuuden vahvistamiseen.
Esimerkiksi Suomessa siirryttiin vuoden 2005 alussa korkeakoulusektorilla

useassa Euroopan maassa jo ennestiin kiytossi olleeseen ECTS (Eurgpean
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Credit Transfer and Accumulation System) -opintopistejirjestelmain, joka
midritteli opintopisteen 27 tunniksi opiskelijan ty6td. Osaamisperustaisuu-
den pohjaksi tuotetussa tutkintojen ja osaamisen viitekehyksessd, EQF:ssi
osaaminen on jaettu yhdeksille eri tasolle. Tasot lihtevit peruskoulun tuotta-
man osaamisen kuvauksesta pdittyen tohtoritasoisen osaamisen kuvaukseen.

Osaaminen kuvataan viitekehyksissi niin sanotun KSC (know/ledge, skills,
competences) -mallin kautta, jossa osaaminen on midritelty tietimiseni,
taitamisena ja tydelimitaitoina eli kompetensseina. (Arene 2007, 50; EU
2008; OPM 2005, 28-29). Kompetenssi, joka on suomennettu pitevyy-
deksi, madritellddn tietojen, taitojen ja asenteiden muodostamaksi laajojen
osaamiskokonaisuuksien yhdistelmiksi, joka kuvaa yksilon pitevyyttd,
suorituspotentiaalia ja kykyd suoriutua ammattiin kuuluvista ty6tehtavistd
(Arene 2007, 51) seki toisaalla todistettuna kykyni kéyttdi tietoja, taitoja
sekd henkilokohtaisia, sosiaalisia ja/tai menetelmallisid valmiuksia tyd- tai
opintotilanteissa sekd ammatilliseen ja henkilokohtaiseen kehitykseen
(OPM 2009,17). Viitekehysten osaamisen kuvauksilla pyritddn parantamaan
ja lisddmaddn niin opiskelijan, ty6tekijin, tyonantajan kuin kouluttajienkin
yhteistd ymmirrysti eri koulutusasteiden ja tutkintojen tuottamasta osaa-
misesta (OPM 2005, 9-10).

Osaamisperustaisuus jalkautui ammattikorkeakoulujen arkeen ja
opetussuunnitelmatyohén vuonna 2005, kun opetusministerié perusti ja
rahoitti vuosina 2004-2006 ammattikorkeakoulujen ECTS-hankkeen,
jossa tuotettiin valtakunnalliset ammattikorkeakoulututkinnon ja ylemmin
ammattikorkeakulututkinnon yleiset eli geneeriset kompetenssit sek tutkin-
tojen alakohtaiset osaamisalueet (Arene 2007, 8-9). Hankkeen yhteydessi
ammattikorkeakouluille suositeltiin myds niin sanotun matriisimallin kéyt-
timistd opetussuunnitelmajisennyksend (Arene 2007, 14). ECTS-projektin
loppuraportissa vuonna 2007 todetaan Suomen korkeakouluissa siirrytyn
vuonna 2005 ECTS-opintopisteytyksen kiytto6n. Jarjestelmin kaksi kes-
keistd kisitettd olivat opiskelijan tyomairin (student workload) ja koulutuk-
sen tavoitteiden médrittiminen konkreettisina oppimistuloksina (learning
outcomes) ja osaamisena (competences). Projektissa tavoiteltiin pisteytysjir-
jestelmin muutoksen lisiksi pedagogista muutosta oppijaldhtéisempéin ja
oppimisprosessiperustaiseen toimintatapaan todeten jilkimmdisen olevan
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haastavampi. Pedagogisen muutoksen todetaan olevan haastava ja vaativan
toimintaorientaation muutosta opetussuunnitelmien laadinnassa ja ennen
kaikkea toiminnan kéytinnon toteutuksessa, esimerkiksi opetusjirjestelyissi,
ohjauksessa ja arvioinnissa. (Arene 2007, 21-22.)

3.3.2 Osaamisen monet tulkinnat

Osaaminen ja osaamisperustaisuus ovat kisitteind moniselitteisid, eikd
kdytettdvd terminologia ole vakiintunut (Haltia 2011, 58; Mikinen &
Annala 2012, 130). Osaamisperustaisuudesta puhutaan usein koulutuk-
sellisena lahestymistapana, jolloin englanninkielisid vastineita ovat termit
competence-based, outcome based tai learning outcomes approach (Haltia 2011,
58). Suomalaisissa korkeakouludiskursseissa on osaamisperustaisuudesta
kiytossd myos tassi tutkimuksessa kéytettdvi muotoilu, osaamisperustaisuus,
kun taas ammatillisen perus- ja aikuiskoulutuksen yhteyksissa kdytossd oleva
termi on osaamisperusteisuus. Mikinen ja Annala (2010) huomauttavat, ettd
osaaminen esiintyy moninaisissa madritelmissd itsensd yld- ja alakisitteen.

Biemans kollegoineen (2009,273) on midritellyt osaamisperustaisen kou-
lutuksen piirteet seuraavasti: 1) Mairitellddn koulutusohjelmien perustana
oleva osaaminen. 2) Ammatilliset ydinongelmat ovat opetussuunnitelman
(sisdltien oppimisen ja arvioinnin) perustana. 3) Osaamisen kehittymisti
arvioidaan oppimisprosessia ennen, aikana ja jilkeen. 4) Opitaan erilaisissa
autenttisissa tilanteissa. 5) Oppimisessa ja arviointiprosessissa yhdistyvit tie-
dot, taidot ja asenteet. 6) Opiskelijan vastuuta ja itsereflektiota kannustetaan.
7) Opettajat sekd oppilaitoksissa ettd kiytinnon tyoelimissi tasapainottavat
roolinsa valmentajina ja asiantuntijoina. 8) Perusta elinikdisen oppimisen
asenteelle istutetaan opiskelijoihin.

ECTS-projektin kdynnistimassd opetussuunnitelmatyossi oli fokuksessa
osaamisalueiden muotoilu ja osaamistavoitteiden laadinta. Tamén tutkimuk-
sen kontekstiammattikorkeakoulussakin esitelty oppimisprosessiperustainen
toimintatapa (Arene 2007; Silander & Koli 2002) painotti opetuksen suun-
nittelun oppijaldhtoisyyttd ja perusteli selkeiden, osaamista konkreettisesti
kuvaavien osaamistavoitteiden tirkeytti opiskelijan toiminnan suuntaamisen
sekd arvioitavuuden kannalta. Oppimisprosessiperustaisuuden paradigmaat-
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tiset perustelut saattoivat jaddd kdytdnnon toimijoille hdmariksi, ja moni
tulkitsi ja tunnisti osaamistavoitteiden laadinnassa olevan yhtildisyyttd
behavioristisen oppimiskdsityksen ja kapea-alaisen padtekiyttiytymisen
kuvaamisen kanssa. (Vrt. Panti¢ & Wubbels 2012.)

Myoés Haltia (2011, 61) toteaa, ettd osaamisperustaisia lihestymistapoja
on kritisoitu muun muassa reduktionistisiksi, tarkoittaen, ettd ne yrittivit
palauttaa tyon moninaisuuden ja monimutkaisuuden sarjaksi yksittdisid
irrallisia tehtédvid, jolloin osaaminen tulee nidhdyksi yksilon suoriutumisena
irrallisista tehtdvistd minimivaatimusten mukaisesti. Erityisesti korkeakoulu-
konteksteissa huolena on tiedon ja teoreettisen ymmirryksen aliarvioiminen.
Esimerkiksi Berlach (2004) tuo titi huolta esille artikkelissaan ”OQuzcomes
based education and the death of knowledge”. Hin nikee osaamisperustai-
suuteen liittyvin hypersuunnittelun vievin etusijan pedagogisilta tarpeilta.
Haltia (2011, 64) toteaa Berlachin osuvan oikeaan siini, etti arvioinnin
nostaminen keskiéon oppimistakin tirkeimmaiksi, voi johtaa siihen, ettei
opetuksessa huomioida asioita, jotka ovat tirkeitd, mutta vaikeasti arvioi-
tavissa. Tdllaisia ovat esimerkiksi nikyvin toiminnan taustalla vaikuttavan
tiedon ja teoreettisten lihtokohtien ymmairtimisen tirkeys. Saman huolen
esittid myo6s Young (2013, 107-108), joka muistuttaa, etti koulutuksen
tulee jatkossakin taata oppijoille oikeus pddsti osalliseksi avoimen kriittisen
argumentoinnin kautta saavutettuun ja jatkuvasti rakentuvaan tasokkaaseen
tietoon.

Korkeakoulujen osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittimisty6ti
koskevaa tutkimustietoa ei vield ole runsaasti saatavilla. Ylipddtdin osaami-
sen kdsitettd sekd korkeakoulujen osaamisperustaista opetussuunnitelmaa
koskeva tutkimus ja tieteellinen diskurssi ovat olleet varsin vihiistd koko
Euroopassa (Barnett & Coate 2004; Mikinen & Annala 2010,42). Tutkimus
on kuitenkin alullaan: Mikinen ja Annala (2010,2011a,2011b, 2012) ovat
tutkineet opetussuunnitelmaa ja osaamisperustaisuutta korkeakoulukon-
tekstissa. Kukkonen (2011,2012) on puolestaan hahmotellut uutta jisenti-
mistapaa opetussuunnitelmalle ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman
kehittdmisprosessissa. Sekd Mikisen ja Annalan ettd Kukkosen lihesty-
mistapaa voisi luonnehtia opetussuunnitelman ymmadrtivin paradigman
mukaiseksi (Pinar ym. 1995).
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3.3.3 Lineaarinen ja dynaaminen osaamisperustaisuus

Mikinen ja Annala (2010,2012) analysoivat osaamisen kisitteen alkuperii
erottaen tutkimuksessa kaksi osaamisen tulkintakehystd. Osaamisperustai-
suutta on tarkasteltu kisitteiden competence ja competency kautta, jotka kum-
pikin voidaan kiintid osaamiseksi. Tutkijat toteavat, ettd osaamista kuvaava
competence on yksi kiytetyimmistd ja moniulotteisimpia merkityksid saaneista
kasitteistd talous- ja tyoelimid sekd ammatillista kehittymistd ja koulutusta
yhdistivissd diskursseissa englantilaisella kielialueella. Yleiseen kiytt66n
kisite tuli 1980-luvulla niin Euroopassa kuin Amerikassa. Euroopassa ki-
site tuli ensimmaiisend ammatilliseen koulutukseen. Midritelmin mukaan
competence viittaa sithen, mitd ihmiset osaavat ennemmin kuin siihen, mitéi
tietdvit. Tama koulutuspoliittinen "innovatiivinen” mééritelmi on tarjonnut
yleisen ja yksinkertaisen lihestymistavan Bolognan prosessin pyrkimyksille
korkea-asteen nykyaikaistamisesta competence-based eli osaamisperustaisen
opetussuunnitelman mukaisesti. (Mikinen & Annala 2010, 43.)
Competence—competency-tematiikkaa on tarkasteltu tyelimin ja tyon-
tekijin ammatillisen kehittymisen nikokulmasta. Kisitteitd on kiytetty
sekd synonyymisesti etti eri viitekehyksisté ldhestyen. (Mikinen & Annala
2010, 43,2012,130.) Muun muassa Boyatzis (1982) ja Dubois (1993) ovat
jasentineet kisitteiden erilaisia taustaoletuksia: kisitteelld competence tar-
koitetaan tyontekijin kapasiteettia suoriutua tietystd tyotehtdvistd ennalta
odotetun standardin mukaisesti tydtuloksena (ouzput), kun taas kisitteelld
competency viitataan tyontekijin potentiaaleihin ja erityispiirteisiin, kuten
tietoperustaan, kykyihin ja sosiaaliseen rooliin (vrt. myos Boahin, Eggink
& Hofman 2014; Dubois & Rothwell 2004). Competency-Kisitteen kiyt-
té6notto on siten riippuvainen tyén antamista mahdollisuuksista, haasteista
ja tyoyhteison toiminnasta kokonaisuutena. Mikinen ja Annala (2012,
130) toteavat, ettd tiivistetysti voi sanoa competence-Kisitteelld viitattavan
osaamiseen produktina, kun taas competency painottaa osaamista prosessina.
Mikinen ja Annala (2012, 131) viittaavat tulkintaan (Nowotny ym. 2001),
jonka mukaan meneilldin olevan korkeakoulutuksen nykyaikaistamisproses-
sin tarkoituksena on sulauttaa toisiinsa talouden, politiikan, tieteen ja kult-

tuurin aiemmin toisistaan erillddn olleet pddmaarit (myos esim. Autio 2006,
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Ropo 2001; Syrjilidinen 2001). Uutta suuntaa on vakiintunut edustamaan
opiskelijoiden havaittaviin ja arvioitavissa oleviin suoritteisiin keskittyvi ni-
kemys oppimisesta ja sitd tukevasta opetussuunnitelmatydstd, johon ammatil-
linen aikuiskasvatus on tarjonnut yksinkertaisen lihestymisen. Kompleksisen
osaamiskdsitteen yksinkertaistaminen on johtanut osaamisperustaisuutta
vilttelevidn ja viheksyvidn kritiikkiin. Yksinkertaistava osaamisdiskurssi on
tulkittu signaaliksi kvartaalitalouden ja hyddykkeistdmisen esiinmarssista tai
vaihtoehtoisesti yhteiskunnan liiallisesta pedagogisoitumisesta ja paluusta
behavioristiseen padtekiyttdytymisen mittaamiseen. Ongelmallista osaamis-
perustaisiin opetussuunnitelmiin siirtymisessd on, ettei Euroopan unionin
linjaamaa korkeakoulutuksen uutta roolia ole ldhtdkohtaisesti hahmotettu
tutkimuksellisesti. Osaamisperustaisen opetussuunnitelman arviot ja kritiikki
perustuvatkin usein kriittisiin ndkemyksiin konsumerismia ja uusliberalismia
kohtaan (esim. Biesta 2013, 693). Tutkimuksellisen kiinnostuksen puute
antaa tilaa opetussuunnitelman piiloisille funktioille, jotka joka tapauksessa
vilittyvit korkeakouluopiskelijoille opetuksen kautta. Sen vuoksi on tirkedd
tehdi nikyviksi korkeakoulujen henkilstén osaamisperustaista opetussuun-
nitelmaa koskevia tulkintoja. (Mikinen & Annala 2012,132.)

Mikisen ja Annalan tutkimusaineisto tiivistyi kahdeksi osaamisperus-
taista opetussuunnitelmatydtd jasentiviksi tulkintakehykseksi, lineaariseksi
ja dynaamiseksi. Lineaarinen ja dynaaminen tulkintakehys heijastavat
osaamisperustaisuuden kahdenlaisia paradigmaattisia kasvoja. Ne eivit ole
vastakkaisia, vaan pikemmin limittéisissd ja jannitteisissd suhteissa toisiinsa.
(Mikinen & Annala 2012, 134.)

Osaamisperustaisuuden lineaariset tulkinnat samastuivat eurooppa-
laisesta korkeakoulutuksen kehittimispuheesta vilittyviin nikemykseen
osaamisesta competence-paradigman mukaisesti. Katsanto tuli niakyviin
puheenvuoroissa, joissa opettajat pohtivat opetussuunnitelman tavoitekuva-
usten tarkkuutta ja kuvausten yhteyttd odotettavissa oleviin oppimistuloksiin.
Osaamisen jasentdminen tavoiteldhtoisesti mukailee tutkijoiden kisityksen
mukaan Tylerin rationaalista opetussuunnitelmamallia, jota he pitivit
vallitsevana lineaarista osaamisen tulkintaa tukevana teoriana. Osaaminen

tulee nikyviksi opiskelijan toiminnallisena produktina, oppimistuloksena.

(Mikinen & Annala 2012, 134.)
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Lineaarisuus tuli esille myds puheissa osaamisen arvioinnista. Jos
arvioinnin kohteeksi otetaan suoraviivaisesti oppimistulokset (learning
outcomes), edellyttdd se ennalta madriteltyjd kuvauksia minimisuorituksista
(performance) ja tuloksista (output). Tilloin osaamisen arviointi kohdistuu
opetetun ja oppimistuloksen viliseen erotukseen ja osaaminen kertoo ensi-
sijassa siitd, mitd voidaan mitata. Lineaarisen osaamisen tulkinnan mukaan
standardeihin perustuva arviointi onkin varsin mutkatonta. Se heijastaa
rationaalista nikemystd asiantuntijuuden olemuksesta, jossa osaaminen tul-
kitaan toimintaan ja kyttiytymiseen liittyvien elementtien omaksumisena ja
niiden toistamisena. Opettajan tirkein tehtivi on keskeisiksi médriteltyjen
tavoitteiden strukturointi opittaviksi ja arvioitaviksi paloiksi. (Mikinen &
Annala 2012, 137.)

Lineaarisen ajattelutavan etuna on, ettd sen kautta opetus hahmottuu
irrallisten sisdltdjen ja yksittdisten opetustilanteiden sijaan kokonaisuutena
ja osaamisen karttumisen jatkumona, jolloin huomio kéddntyy opettaja-
keskeisestd opetuksesta opiskelijan oppimiseen. Toisaalta, jos lineaarinen
malli jdd ainoaksi osaamisperustaisen opetussuunnitelman tulkinnaksi,
riskini on, ettd osaaminen saa kapea-alaisen tulkinnan. On suositeltu, ettd
osaamisen kuvauksia kirjataan opetussuunnitelmiin minimisuorituksen
tasolla ammatillisen koulutuksen perinteisiin nojaten (esim. EU 2009;
W5W 2009). Téllainen nikokulma saattaa johtaa tasapdistivdin, homo-
geenisia oppimistuloksia suosivaan ja konkreettisia, mitattavia kiytinn6n
taitoja korostavaan koulutukseen. Myds osaamistavoitteiden ja arvioinnin
kriteerien laadinnassa Bloomin taksonomiaan nojautuva tarkka ohjeistus
havaittavaa osaamista kuvaavien kiellettyjen ja sallittujen verbien kiytosti
(Koli 2003, 158; Saranpidd 2010, 81) néyttdd hyvin lineaariselta ja kapealta
osaamisen tulkinnalta. Opetussuunnitelmakisitys ndyttiytyy olemassa olevaa
tietoa toistavana produktina (Doll 1993; Grundy 1987), joka ei pohdi sitd,
kuinka opetussuunnitelma muodostuu opiskelijalle merkitykselliseksi ja
henkilékohtaiseksi identiteettimatkaksi eiki sitd, millaisen prosessin tulok-
sena opetussuunnitelma ja sen sisdltimat tydeldmilidhtoiset kokonaisuudet
valitaan. Lineaarisen tulkinnan riskind on, ettd korkeakoulutuksen lipikiynyt
opiskelija suoriutuu kaikesta standardien ja tavoitematriisien mukaan, mutta
el tunnista itsessddn lainsddddnnossd edellytettyd uutta luovaa potentiaalia.
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Jos tutkimusta, tiedetti ja innovaatioita tuottavien organisaatioiden opetus-
suunnitelmat ovat minimitason suorituksen kuvausta, ei niitd valttimitta
koeta mielekkaiksi. (IMikinen & Annala 2012, 138.)
Osaamisperustaisuuden dynaaminen tulkinta heijastaa competency-
paradigman mukaista nikemysti osaamisesta (Mikinen & Annala 2010,
139). Nikemyksen mukaan opetussuunnitelmassa tulee antaa tilaa osaamista
koskeville merkitysneuvotteluille ja yhteiselle luomiselle seki rakentaa pe-
rustaa elinikdiselle oppimiselle ja potentiaalien kiyttoonotolle. Osaaminen
ei ole tdlloin lopputulos vaan prosessi joka jatkuu tyelimaissa.
Dynaamista tulkintaa edustavissa ndkemyksissi opettajat kuvasivat
opiskelijoiden oppimista, korkeakoulutuksen reflektoivaa opetussuunni-
telmatyotd ja tyoelimin muutoksia rinnakkaisina prosesseina. Tillainen
kolmiyhteys osoittautui yhdeksi dynaamisen osaamisen keskeiseksi edel-
lytykseksi. Asiantuntijuuspddoman nihtiin karttuvan yhteisojen erilaisissa
vuorovaikutussuhteissa opiskelijoiden ja henkil6ston vililld. Nakemykset
linkittyvit my6s poikkitieteelliseen ajatteluun, jossa yksittdisten oppiaineiden
itsearvoisen substanssiopetuksen sijaan keskityttiin ilmiokenttiin ja niiden
ratkaisemiseen sekd korkea-asteen opintojen aikana ettd tulevassa tyoeld-
missd. Tyoelimid ei nihty osaamistavoitteita ensisijaisesti madrittivind
osapuolena vaan yhteistydkumppanina. (Mikinen & Annala 2012, 141.)
Dynaaminen tulkinta kytkeytyy Grundyn (1987) nikemykseen ope-
tussuunnitelmasta praksiksena, jossa on keskeistd, ettd opetussuunnitelma
kehittyy dynaamisessa vuorovaikutuksessa ja reflektiivisessid toiminnassa.
Ajattelu linkittyy myos Barnettin ja Coaten (2004) sosiokulttuuriseen, tiedon
prosessimaista, persoonallista ja sosiaalista luonnetta korostavaan ldhesty-
mistapaan. Vaikka tieto rakentuu sosiaalisissa prosesseissa, edellyttdd oppi-
minen henkilokohtaista sitoutumista: kyse on siitd, miten opiskelija 16ytdd
henkilékohtaisen merkityksen opiskelulle ja oppimiselle. Opiskelijan minin
tukeminen on korkeakoulutuksen opetussuunnitelman ytimessi. Tyelima
ja yhteiskunta ovat alituisessa muutoksessa, minkd vuoksi tiedot ja taidot
vanhenevat nopeasti. Sen sijaan opiskelijan persoonaan kohdistuva muutos
on heidin mukaansa pysyvii ja siksi merkittavad. Tdstd syystd korkea-asteen
opetussuunnitelman keskiossa tulisikin Barnettin (2009) mukaan olla muun
muassa opiskelijoiden lisnioloa, sitoutumista, identiteettid ja integriteettid
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tukevia elementteji. Mikinen ja Annala (2012, 143) toteavat Pinarin ty6-
ryhmin (1995) autobiografisen opetussuunnitelman teorian tukevan titi
nikemystd tarjoamalla opetussuunnittelun lihtdkohdaksi koulutusalan ja
opiskelijoiden eliminhistorioiden, elimintarinoiden ja kokemusten vilisen
refleksiivisen tarkastelun.

Mikisen ja Annalan mukaan (2012, 145-146) seki lineaarista ettd dy-
naamista opetussuunnitelman tulkintaa tarvitaan. Lineaarisen tulkinnan
vahvuutena on systemaattisuus, jolla osaamistavoitteet ja niiden saavut-
tamisen arviointi voidaan tehdi lipinikyviksi opiskelijalle, oppimisyhtei-
solle, tydelimille ja yhteiskunnalle. Téhin sisiltyy kuitenkin riski ajautua
tilanteeseen, jossa korkeakoulujen ydintehtivi yhteiskuntaa kehittivien
ihmisten kasvattajana hamirtyy. Adrimmilldn tydelimin kriteerein arvioitu
osaaminen ylenkatsoo korkeakoulututkinnon ja korkeakoulujen laajemman
yhteiskunnallisen tehtivin merkitystd kouluttaa maailmaa ymmartavid
maailman muuttajia, innovaatioiden tekijoitd ja uutta luovaa sukupolvea.
Dynaaminen nikékulma taas sitoo oppimisen syklisesti etenevin prosessin
opiskelijan aikaisempiin kokemuksiin ja mielikuviin (vrt. Ropo 2009), jotka
auttavat kiinnittymédn opiskeluun, positioitumaan koulutuksen jilkeiseen
eliminkulkuun ja kasvamaan yhteiskuntavastuuseen (vrt. Kelly 2009).
Dynaaminen kisitys osaamisesta suuntaa ndin huomion opiskelijoiden
potentiaaleihin ja toimintaan, joita mahdollisimman ansiokas suoriutumi-
nen edellyttdd.

Dynaamisen tulkinnan haasteena nihddin (Mikinen & Annala 2012,
145), miten timi ennakoimaton ja kompleksinen prosessi otetaan konk-
reettisesti haltuun korkeakoulutuksen opetussuunnitelmatyossi, opetuksen
suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Siirtyminen yksilokeskeisestd
opettamisen kulttuurista yhteisollisempddn suuntaan edellyttid opetus-
suunnitelmatydltd osaamistavoitteiden, opetuksen toteutuksen ja arvioinnin
tarkastelua myG6s osaamiskokonaisuuksien, juonteiden ja tutkintojen tasolla.
Tami edellyttdd merkitysneuvotteluja yhteisistd toimintakulttuureista, jotka
toimivat perustana yhteisolliselle tiedonmuodostukselle (emt. 145).

Osaamisen arvioinnin kannalta edellytetddn uusia avauksia siitd, miten
dynaamista osaamista ilmaistaan oppimistavoitteina, toimintana ja proses-
seina sekd miten tavoitteiden saavuttamista ja niiden ylittimistd voidaan
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tukea arvioinnilla. Mikinen ja Annala (2012, 144) viittaavat Knightin (2007)
toteamaan, korkea-asteen koulutuksen ideaalin ja kdytinnon vililld olevaan
ristiriitaan, joka ilmenee kognitiivisesti korkeatasoisen ja vaativan oppimisen
tavoitteluna toiminnan ja arvioinnin kohdistuessa varsin usein sisaltétiedon
toistamiseen tentissid. My6s ammattikorkeakoulun lakisditeinen tehtdvi
kouluttaa asiantuntijoita yhteistyossd tyoelimin kanssa ohjaa tutkijoiden
nikemyksen mukaan péddosin lineaariseen tulkintaan osaamisperustaisuu-
desta. Dynaaminen tulkinta voisi kuitenkin luoda avoimemmin edellytyksii
erilaisten yhteiskuntayhteyksien ja uutta luovien innovaatioiden synnylle.
Tutkijat toteavat lopuksi (2012, 144), etti tarvittaisiin lisdd tutkittua tietoa
siitd, mitd dynaaminen osaamisperustaisuus on kdytinndssd ja miten se
ilmenee opetustyoti ohjaavissa artefakteissa sekd arvioinnissa.

Ohjeita ja malleja osaamisperustaisen opetussuunnitelman laadintaan
kaivataan viimeistddn siind vaiheessa kun opetussuunnitelman kehittdmis-
ty6td ryhdytiin kiytinnossd tekemiin. Tarkkojen ohjeiden rinnalle tarvitaan
kuitenkin reflektiota ohjeiden pohjalla olevavasta oppimiskasityksestd ja siitd,
millaisiin oppimiskasityksiin ja opetussuunnitelman tulkintoihin halutaan
sitoutua. Osaamisperustaisuuden tulkinta ei saisi ajautua ristiriitaan ammat-
tikorkeakoulun pragmatistiselle teoria-kiytintosuhteelle (Taatila & Raij
2012) ja konstruktivistiselle oppimiskisitykselle rakennetun pedagogiikan
kanssa (Auvinen 2004; Kotila 2003). Mikisen ja Annalan (2010) mukaan
osaamisperustaisesta koulutuksesta puhuttaessa tulisi huomio kdidntdd myos
sithen, mihin tarkoitukseen korkeakoulutusta ja sen opetussuunnitelmaa
ylipddtiin halutaan kiyttdd ja millaisen opetussuunnitelmateoreettisen viite-
kehyksen varassa eri paradigmoihin nojautuva opetussuunnittelu toteutetaan.
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4. TUTKIMUKSEN KONTEKSTIN KUVAUS

Luvussa neljd kuvataan Bolognan prosessin vaikutuksia tarkemmin tutki-
muksen kontekstina olevan Oulun ammattikorkeakoulun opetussuunni-
telmaty6hén. Ensimmiéinen Oamkin osaamisperustaisuutta tavoitteleva
opetussuunnitelman kehittimisvaihe vuonna 2005 keskittyi koulutusoh-
jelmien osaamisalueiden muodostamiseen. Kehittamisty6ti tehtiin ECTS-
hankkeen suosituksen pohjalta opetussuunnitelman siilyessi rakenteeltaan
opintojaksoperusteisena. Samalla alettiin "kddntaa” opintokokonaisuuksien
ja opintojaksojen tavoitteita osaamistavoitteiksi. Kehittimistyd jatkui
lukuvuonna 2008-2009, jolloin péitettiin toteuttaa koko ammattikor-
keakoulun yhteinen osaamisperustaisen opetussuunnitelman koulutus.
Opetussuunnitelmakoulutuksen tarkoituksena oli, ettd koulutusyksikéiden
opetussuunnitelmatydstd vastaavat henkil6t jalkauttavat uudistuksen omiin
koulutusykskoihinsa.

4.1 Oulun ammattikorkeakoulun osaamisperustaisen
opetussuunnitelman koulutus

Oamkin osaamisperustaisen opetussuunnitelman koulutuksen fokukseen
lukuvuosina 2008-2009 otettiin osaamistavoitteiden laadinta, arviointikri-
teeristdn luominen ja oppimisprosessiperustainen opetuksen suunnittelu
(Silander & Koli 2002). Kouluttajaksi palkattiin ulkopuolinen konsultti.
Opetussuunnitelmakoulutuksen tarkoitusta kuvaa hyvin ECTS-projektista
(Arene 2007) nouseva tavoite muuttaa pedagogista toimintaorientaatiota
oppijaliht6isemmaksi ja saada toimintaorientaation muutosta opetussuun-
nitelmien laadinnassa ja ennen kaikkea toiminnan kidytinnon toteutuksessa,

esimerkiksi opetusjirjestelyissi, ohjauksessa ja arvioinnissa. Tavoitteena Ou-
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lun ammattikorkeakoulussa oli ottaa kiytto6n uudistetut osaamisperustaiset
opetussuunnitelmat lukuvuodesta 2011-2012 alkaen.

Ammattikorkeakoulun osaamisperustaisen opetussuunnitelman kou-
lutukseen oli kutsuttu osallistumaan jokaisesta viidestd koulutusyksikostd
koulutusohjelmavastaavat seki opetuksen ja oppimisen osaprosessista vas-
taavat opintoasiainpddllikot. Osallistuin yhteiseen koulutukseen tekniikan
yksikon opintoasiainpdillikk6nd. Koulutus toteutettiin opetussuunnitelman
kehittimisseminaareina. Osallistujat olivat jakaantuneet tyéryhmiin, joissa
seminaarien vilisend aikana tyostettiin arviointikriteeristod. Kullakin ryh-
milld oli oma nikokulmansa arviointikriteeristoon. Ryhmien tehtivind oli
kuvata osaamisen kehittyminen tiedollisella, taidollisella, ryhmaitaitojen ja
johtamisen sekd vastuullisuuden alueilla. Lisiksi yksi ryhma rakensi kuvausta
ammatilliselle kasvulle ja yksi ryhmi kuvauksia ammattikorkeakoulun yhtei-
sille osaamisalueille. Tydryhmien tyoskentelyn tuloksena syntyi vastaavasti
nelji matriisitaulukkoa, joista kiytetdin nimitystd arviointikehikko. Niistd
ensimmidisessd, AIMK-tutkinto-opiskelijan osaamisen arviointikehikossa
(mydhemmin AMK-arviointikehikko), kuvattiin tiedollisen, taidollisen,
ryhmitaitojen ja johtamisen osaamisen seké vastuullisuuden kasvu kolmella
eri vaativuustasolla ammattikorkeakoulututkintoja varten (liite 1). Kyseisten
osaamisen kehittymisen kuvausten oli tarkoitus toimia osaamisen arvioinnin
kohteina.

AMK-arviointikehikossa tiedolliseen osaamiseen siséllytettiin ammatilli-
sen tietoperustan ja tiedon hankinnan nikokulmat. Taidolliseen osaamiseen
puolestaan sisillytettiin ammattitaito, toiminta ja toiminnan kohde eli tilaaja,
asiakas tai kayttdjd. Ryhmitaidot ja johtaminen sijoitettiin kolmanteen
osaamisen alueeseen ja vastuullisuus neljanteen. Osaamisen kehittyminen
eri arviointikohteissa kuvattiin kolmelle vaativuustasolle. Kunkin vaativuus-
tason sisdlld kuvattiin osaaminen arviointiasteikolla 1, 3 ja 5, joka vastaa
ammattikorkeakouluopintojen arviointiasteikkoa 1-5. Kuvauksessa kiytet-
tiin apuna EQF:n tasokuvauksia. Arviointikehikossa vaativuustaso 3:n alin
hyviksytty arvioinnin taso 1 pyrittiin kuvaamaan synkronissa EQF:n tason
6 kuvauksen kanssa, jolle ammattikorkeakoulututkinnot sijoittuvat. Niin
pyrittiin varmistamaan opetussuunnitelman taso suhteessa eurooppalaiseen
tutkintojen tasokuvauksiin. Vastaavanlainen arviointikehikko, mutta yksiker-
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taisemmassa muodossa, laadittiin ylemman ammattikorkeakoulututkinnon
osaamisen arviointiin (liite 2). Tihin kehikkoon arvioitaviksi alueiksi muo-
toiltiin ammatillisen tiedon hallinta, kehittdmis- ja innovaatio-osaaminen
sekd johtamisosaaminen. Osaamisen kehittymistd tarkastellaan ylemmin
AMK-tutkinnon kehikossa ainoastaan yhdelld tasolla.

Kolmannessa tydskentelyn aikana tuotetussa kehikossa kuvattiin am-
mattikorkeakoulun yhteisiksi yleisiksi osaamisalueiksi sovitut osaamisalueet
(liite 3). Niiksi muotoiltiin kestdvi kehitys, kansainvilisyys, yrittijyys sekd
innovaatio- ja kehittimistoiminta. Nami kuvattiin yhdelld tasolla erikseen
AMK- ja ylempiin AMK-tutkintoihin. Yhteisten osaamisalueiden tulee
sisiltyd kaikkien koulutusohjelmien opetussuunnitelmiin. Neljis kehikko
oli arviointikehikko ammatillisen kasvun tukemiseen ja arviointiin, joita
kiytetidn esimerkiksi opiskelijan ja opettajatuutorin vilisessi HOPS-
ohjauskeskustelussa (liite 4).

AMK-arviointikehikkoa oli tarkoitus kdyttid siten, ettd jokaista opinto-
jaksoa tarkastellaan osana jotain opetussuunnitelman laajempaa osaamis-
aluetta ja madritellddn, milld tavoin kyseisen opintojakson osaamistavoitteet
“osallistuvat” kyseisen osaamisalueen osaamisen kartuttamiseen. Aluksi
todetaan, mihin opintojen vaativuustasoon opintojakso kuuluu (esim. vaati-
vuustaso ). Seuraavaksi valitaan arvioinnin kohde tai kohteet (ammatillisen
tietoperustan ja tiedon hankinta; ammattitaito, toiminta ja toiminnan kohde;
ryhmitaidot ja johtaminen; vastuullisuus), joita kiytetidn opintojakson
arvioinnissa, ja mddritellddn arviointikohteiden mahdolliset painotukset.
Niiden valintojen kautta muodostuvat arviointikriteerit, joilla tavoitteena
olevaa osaamista voidaan arvioida. Sellaisia kriteerejd ei kiytetd, jotka eivit
ole oppimisen kohteena. Osaamisen arviointi edellyttid opetussuunnitel-
man kokonaisuuden tuntemusta, jotta hahmotetaan opiskelijan osaamisen
kehittyminen koulutuksen aikana. Opettajien yhteistydlld varmistetaan, ettd
arviointikehikon kaikki osa-alueet tulevat huomioiduksi. (Huttunen 2011.)

Leimallista on, ettd uudet arviointikehikot istutettiin olemassa oleviin
opetussuunnitelmiin. Tydskentelyssi ei syvennytty opetussuunnitelmien
pddmadrind oleviin tavoitteisiin sisdltonidkokulmasta. Edellisilli opetus-
suunnitelmakierroksilla, vuodesta 2005 alkaen, oli koulutusohjelmiin raken-
nettu opintojaksoja rypdstelemilld osaamisalueet ja tyoskentely oli edennyt
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olemassa olevien opintojaksojen pohjalta. Samoin arviointikehikkojen
lisidmisen vaiheessa lihtokohtana oli olemassa oleva opetussuunnitelma
opintojaksoineen ja osaamisalueineen, vaikka ammattikorkeakoulun yhtei-
sessd osaamisperustaisen opetussuunnitelman koulutuksessa painotuksena
oli tybelimin osaamistarpeiden asettaminen osaamisen arvioinnin lihto-
kohdiksi. Perinpohjaista uudelleentarkastelua ei liene juurikaan tehty.
Ammattikorkeakoulun yhteisen koulutuksen sisdlt66n kuului edelld
kuvattujen kehikkojen tyostdmisen lisdksi osaamistavoitteiden laadinnan oh-
jeistusta. Ohjeistuksessa ja koulutusmateriaaleissa painotettiin tavoitteiden
kirjaamista siten, ettd ne kuvaavat selkedsti opiskelijan osaamista havaitta-
vana ja siten arvioitavana toimintana. Osaamisen madrittelyn lihtokohtana
painotettiin ty6elimin toimintakokonaisuuksia. (Koli 2009.) Tavoitteena
Oulun ammattikorkeakoulussa oli ottaa arviointikehikot kiytt6on kaikissa
koulutusohjelmissa syksylld 2011 alkavan lukuvuoden alussa. Tarkoituksena
oli, ettd yhteiseen koulutukseen osallistujat vievit koulutusprosessin sisil-
16n omiin koulutusyksikéihinsi, jotta kaikki opettajat oppivat kiyttiméin

arviointikehikkoja.

4.2 Tekniikan yksikon osaamisperustaisen
opetussuunnitelman perehdytyskoulutus

Osaamisperustaisen opetussuunnitelman jalkauttaminen pditettiin
toteuttaa perehdytyskoulutuksena tutkimuksen varsinaisessa kontekstissa,
Oulun ammattikorkeakoulun tekniikan yksikossd. Perehdytyskoulutuk-
seen osallistui 15 koulutusohjelmavastaavana toimivaa opettajaa. Toimin
perehdytyskoulutuksen kouluttajana. Lisdkseni vastuuta koulutuksen
suunnittelusta ja toteutuksesta jakoi kaksi koulutusohjelmavastaavaa, jotka
olivat myds osallistuneet edellisend vuonna Oulun ammattikorkeakoulun
yhteiseen opetussuunnitelmakoulutuksen. Opiskelijoita ei kutsuttu mukaan
perehdytyskoulutukseen, vaan heidin osallistamisensa opetussuunnitelman
uudistukseen oli suunniteltu tapahtuvaksi myéhemmin. Yksikossi toteu-
tettavan perehdytyksen ideana oli, ettd koulutusohjelmavastaavat jatkavat
uudistuksen jalkauttamista kouluttamalla seuraavaksi osastojensa opettajat.

64 | Diskurssianalyyttinen tutkimus ammattikorkeakoulun opetussuunmnitelman kebittimisprosessista



Tein pohjatyon koulutusohjelmavastaavien koulutuksen suunnittelussa
laatien koulutussuunnitelman ja materiaalit, jotka yhteisesti kisiteltiin ja
muokattiin etukiteen kahden koulutusohjelmavastaavan kanssa. Laadin
koulutusohjelmavastaavien kidytt66n opettajien perehdytystd varten tyo-
kirjatyyppisen ohjeistuksen (liite 5). Perehdytyskoulutuksen suunnitelma
ja resursointi hyviksyttiin keviilld 2009 tekniikan yksik6n johtoryhmiss.
Suunnitelma sisilsi 9 kappaletta 1,5 tunnin mittaista kokoontumista, jotka
suunniteltiin pidettiviksi noin kuukauden vilein. Osallistujia pyydettiin
ennakkotehtivini pohtimaan koulutusohjelmansa opetussuunnitelman
kehittimisen tarpeita ja suuntia. Kokoontumisten viliselle ajalle suun-
niteltiin kdsiteltyihin asioihin liittyvit oppimistehtivit. Kokoontumiset
pidettiin kuitenkin suunnitelmasta poikkeavalla tavalla siten, ettd syksylld
2009 kokoonnuttiin neljd kertaa. Kevialld 2010 pidettiin yksi kokoontu-
minen, jonka jilkeen koulutusohjelmavastaavat alkoivat jirjestdd saman
sisdltoisid koulutuksia omien osastojensa opettajille. Kevadlld 2011 jir-
jestettiin vield kaksi kokoontumista (taulukko 2). Kokoontumisten vililld
tehtivit oppimistehtivit tehtiin syksyn 2009 aikana. Syksyn 2010 aikana
koulutusohjelmissa tyostettiin osaamisperustaisia opetussuunnitelmia ja
tallennettiin opintojaksokuvauksia tietokantaan. Syksyyn 2010 sijoittui
my6s opetussuunnitelmien kisittely koulutusohjelmatiimeissi, jotka ovat
opiskelijoiden virallinen opetussuunnitelman kehittimiseen osallistumisen
foorumi. Uudistettujen osaamisperustaisten opetussuunnitelmien tuli olla
valmiina ammattikorkeakoulun hallinnollisten menettelyohjeiden mukai-
sesti maalikuussa 2011. Uudistetut opetussuunnitelmat otettiin kiyttoon
lukuvuoden 2011-2012 alussa.

Tekniikan yksikon perehdytyskoulutuksen kokoontumisten sisiltoteemat
on esitetty taulukossa 2. Vuoden 2011 alun kokoontumisille ei ollut ennen
koulutuksen aloittamista suunniteltuja valmiita teemoja. Ne jitettiin avoi-
miksi, jotta niissd voidaan kisitelld teemoja ja asioita, joiden tarve nousisi
esiin opetussuunnitelmatydskentelyn edetessi. Osaamistavoitteet ja sisdllon
ilmaiseminen ydinaiheina sekd arviointikehikon kiytt6 ja sisillyttiminen
opetussuunnitelmaan olivat yksiselitteisesti ohjeistettuja, selkeitd ja loogi-
sesti kisitettdvid tehtdvid, joiden omaksuminen eteni alkuvaiheen kyseen-
alaistuksen jilkeen suuremmitta ongelmitta. Yhteisten osaamisalueiden
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sisdllyttiminen opetussuunnitelmaan sen sijaan oli ammattikorkeakoulun
taholta avoimemmin ohjeistettu, omaa ajattelua ja harkintaa edellyttiva
vaikeammin kdsitettivi tehtivi, joka nousi kahden viimeisen vuoden 2011
alussa pidettyjen kokoontumisten keskusteemaksi. Toiseksi teemaksi nousi
opintojaksojen vaativuustasojen suhteellinen osuus opetussuunnitelmassa,

johon ei ollut lainkaan hallinnosta annettua ohjetta.

Taulukko 2. Osaamisperustaisen opetussuunnitelman perehdytyskoulutuksen aika-
taulu ja sisdltoteemat

Pdivdamaara | Osaamisperustaisen opetussuunnitelman kokoontumisten
sisdltoteemat

17.9.2009 Ydinaiheet ja osaamistavoitteet
Opintojakson osaamistavoitteiden analyysi
Oppimisprosessilahtdisen toteutussuunnitelman esittely

5.11.2009 Arviointikehikon kaytto
AHOT ja arviointimenetelmat

19.11.2009 Oman opintojakson arviointikriteerit ja -menetelmat
Toteutussuunnitelman tdydentdminen ja syventdminen

17.12.2009 Omien opintojaksojen toteutussuunnitelmien esittely
Opettajien perehdytyskoulutuksen suunnittelua

12.2.2010 Kuinka oman osaston opettajien perehdytys on ldhtenyt kdyntiin

24.1.2011 Yhteisten kompetenssien sisallyttdminen opetussuunnitelmaan
Opintojaksojen vaativuustasojen suhteet opetussuunnitelmassa

21.2.2011 Yhteisten kompetenssien sisallyttaminen opetussuunnitelmaan
Opintojaksojen vaativuustasojen suhteet opetussuunnitelmassa
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Toimin perehdytyskoulutuksen kokoontumisten pidvastuullisena veti-
jand. Kokoontumiset olivat luonteeltaan epamuodollisia ja keskustelevia.
Teemojen esittely ja kisittely tapahtui siten, ettd koulutusohjelmavastaavat
saivat mahdollisimman paljon kyselld, pohtia ddnen ja keskustella keskendin.
Vetijien (tutkija-kouluttaja ja kaksi koulutusohjelmavastaavaa) valmistellut
puheenvuorot olivat lyhyitd alustuksia. Opetussuunnitelman kehittdmistd

pyrittiin lihestymddn yhteisen keskustelun kautta (vrt. Pinar ym. 1995;
Ropo & Huopanainen 2001).
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5. TUTKIMUKSEN METODOLOGIA JA TOTEUTUS

Luku viisi ksittdd tutkimuksen metodologian tarkastelun. Se aloitetaan
alustavien tutkimuskysymysten hahmottelulla, jonka jilkeen perustellaan
diskurssianalyysin valinta tutkimusmenetelmiksi. Tarkastelu jatkuu syven-
tymilld diskurssianalyysin perusteisiin ja kdytt66n tutkimusmetodologisena
lihetymistapana. Tutkimuskysymysten tarkennuksen jilkeen kuvataan tut-
kimukseen osallistujat seké tutkimusaineisto. Tdtéd seuraa kuvaus, kuinka ja
millaisilla periaatteilla aineiston analyysi ja tulkinta tehtiin. Luvun paattia
tutkimuksen luotettavuuden ja eettisten kysymysten pohdinta.

5.1 Alustavat tutkimuskysymykset

Osaamisperustaisen opetussuunnitelman perehdytyskoulutuksen keskeinen
tavoite oli opettajien mahdollisimman laaja osallistaminen osaamisperus-
taisen opetussuunnitelman kehittdmiseen, joka oli edennyt ylhiiltd EU:n
sopimuksista alas ammattikorkeakoulujen kiytint6ihin suuntautuvana "top-
down’-prosessina (esim. Fullan & Hargreaves 1992, 7; Lauriala 2013, 573;
Syrjildinen 2001). Koulutus oli hallinnollisesta nikokulmasta katsottuna
ammattikorkeakoulun yhteisessi opetussuunnitelmakoulutuksessa laadit-
tujen uusien arviointikehikoiden kiyttokoulutus, joka tuli tarjota kaikille
opettajille niiden kiyttd6noton varmistamiseksi. Tavoitteenani oli tarjota
tulkintafoorumi (Miki & Saranpdd 2012, 189), jossa kiytintolihtoinen
tieto ja uusi ulkopiin tuleva tieto kohtaavat ja mahdollistavat yhdessi kor-
keatasoisemman asiantuntijuuden rakentamisen opetussuunnitelmasta (vrt.
Bereiter & Scardamalia 1993) ja jossa osallistujat voivat vuorovaikutuksessa
vertailla omia tulkintojaan kollegoiden kanssa. Kisitykseni oli, ettd opettajien

ddnen kuuleminen ja heiddn kisittimisensd kehittdmisen kumppaneiksi
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(esim. Lauriala 2013, 582) oli tirkedd, jotta saadaan mahdollisimman laajasti
aitoa palautetta kehikoiden kiytettivyydestd ja myos uusia ideoita niiden
kehittamiseksi. Osallistumalla oppiminen ja yhteiséllinen tiedonrakentelu
(esim. Engestrom 2004; Hakkarainen 1993) ovat asiantuntijuuden kehitti-
misen keskeinen tapa timan piivin oppivissa organisaatioissa (Senge 2006).
Opetussuunnitelman kehittimistd yhteisollisend prosessina ovat tutkineet
esimerkiksi Deketelaere ja Kelchtermans (1996), jotka toteavat opettajien ja
kasvatustieteilijéiden yhteisen tyéskentelyn nostavan opetussuunnitelmien
laatua ja samalla tarjoavan mahdollisuuden opettajien ammatilliselle kehit-
tymiselle. Nummenmaa tutkijakollegoineen (2006, 137) puolestaan toteaa
olevan tirkedd, ettd opetussuunnitelman kehittimisprosessissa tuotetaan yh-
teisyyteen perustuva oppimiskumppanuus, jossa eri toimijat, kuten opettajat,
opiskelijat ja hallinto, ovat mukana. Opetussuunnitelmaprosessi tulee lisiksi
rakentaa reflektiivisen kehittimisen periaatteille, jolloin kiytetddn hyviksi
tyontekijoiden omia kokemuksia, joiden kautta jisennetddn ja tuotetaan
yhteisesti jaettuja tulkintoja opetussuunnitelmasta oppimisympdristoni.
(Nummenmaa ym. 2006, 137; Keating, Robinson & Clemson 1996.)

Tutkimuksellisena kiinnostuksen kohteena ja samalla alustavina tutki-
muskysymyksid oli edelld kuvatuista liht6kohdista nousten selvittid osaa-
misperustaisen opetussuunnitelman perehdytyskoulutukseen osallistuvien
koulutusohjelmavastaavina toimineiden opettajien kokemuksia kyseisestd
koulutuksesta ja tuoda esiin sitd, millaisia merkityksid he antavat opetus-
suunnitelmatyoélle.

5.2 Tutkimusstrategia ja -menetelma

5.2.1 Tutkimusmenetelman valinta

Osaamisperustaisen opetussuunnitelman perehdytyskoulutuksessa ddnitettyé
ja litteroitua vuorovaikutusta tutkitaan laadulliseen tutkimukseen lukeutu-
valla diskurssianalyyttisella lihestymistavalla. Diskurssianalyysin valinta
metodologiseksi lihestymistavaksi perustuu aineistokorpuksen muotoon
ryhmikeskusteluna ja sen toteuttamista ohjanneisiin tausta-olettamuksiin.
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Aineistokorpus muodostuu kuudesta toisiinsa liittyvistd, pedagogisesti
eteneviksi suunnitellusta ryhmakeskustelusta. Perehdytyskoulutuksessa
tuotiin "ylhdaltd” kisin tiettyjd uudistuksia sisillytettaviksi opetussuunni-
telmaan ja omaksuttavaksi kiytint6on. Ryhmikeskusteluna toteutettavan
perehdytyskoulutuksen tausta-ajatuksena oli yhteisen merkitysneuvottelun
mahdollistaminen opetussuunnitelman uudistuksista (vrt. Annala 2007).
Tavoitteena oli myos mahdollistaa opetussuunnitelman kiytinnon toteut-
tajien erilaisten ddnten kuuluminen (Gergen 1997) ja kiytintolihtoisen,
situationaalisen tiedon yhdistiminen hallinnolliseen tekstiin, jota kautta
saataisiin laadukkaampaa teorian ja kiytinnon yhdistivid tietoa (Lauriala
2013, 581-583) seki tarjota samalla ammatillisen kehittymisen foorumi
(Deketelaere & Kelchtermans 1996).

Merkitysten neuvottelu sisiltdd ajatuksen eri ilmiditd kuvaavien kisittei-
den ja niille annettavien merkitysten jatkuvasta oikeutusta ja valta-asemaa
koskevasta kamppailusta (Jokinen ym. 1999, 129-130). Diskurssianalyysi
tutkimuksellisena lihestymistapana pyrkii tuomaan esiin vuorovaikutuksessa
syntyvien ja yllipidettdvien eri merkitysten kirjoa ja niiden tuottamisen ta-
poja. Diskurssianalyyttisesti orientoituneen tutkimuksen keskeinen tehtivi
on uuden keskustelun synnyttiminen. (Jokinen ym. 1999, 85-87.) Niiden
lihtokohtien voi nihdd sopivan hyvin yhteen perehdytyskoulutuksen keskus-
televan pyrkimyksen ja tulkinnallisen intressin (Lauriala 2013, 582) kanssa.

Diskurssianalyysia, joka fokusoituu keskustelussa syntyvien merkitysten
janiiden tuottamistapojen esiintuomiseen, voidaan tistd nikokulmasta pitdd
perusteltuna metodologisena valintana tille tutkimukselle. Vaihtoehtoisen
metodologisen lihestymistavan olisi voinut tarjota etnografia, jossa on
keskeistd tutkijan "sisdlld olo” tutkimassaan yhteisossi ja jossa keskustelut
soveltuvat hyvin tietolihteiksi (Eskola & Suoranta 2000, 103-106). Seuraa-
vaksi syvennyn diskurssianalyysiin tutkimusmetodisena lihestymistapana
ja hahmottelen timin tutkimuksen analyysityokalua.

5.2.2 Diskurssianalyysi ja sosiaalinen konstruktionismi

Diskurssit voidaan méiritelld vakiintuneiksi puhekdytinnoéiksi, jotka osal-
taan rakentavat ja tuottavat sitd ilmiotd, jota ne kuvaavat. Diskurssianalyyt-
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tisessa tutkimuksessa tutkimusaineisto nihdéddn sosiaalisissa kiytdnnoissi,
tietyssd kontekstissa ja tilanteessa sosiaalisesti tuotettuna tekstind. Diskurs-
sianalyysi puolestaan tutkii tekstien kautta diskurssien rakentumista tietyssi
vuorovaikutuksellisessa kontekstissa. (Phillips & Hardy 2002, 3—4.) Tutkijat
kiyttavit diskurssin kisitteen rinnalla muutamia muitakin suunnilleen sa-
maa tarkoittavia kisitteitd riippuen omista teoreettisista lihtokohdistaan ja
metodisista valinnoistaan. Niitd rinnakkaiskisitteitd ovat merkityssysteemi,
tulkintarepertuaari, kehys seki kulttuurisen mallin kisite. (Alasuutari 2011,
180; Jokinen ym. 1993, 26-27; 1999, 66—69.)

Diskurssianalyysi ei ole tarkkarajainen tutkimusmenetelmd, vaan viljd
teoreettinen ja metodologinen viitekehys, jonka avulla on mahdollista tehdi
monenlaista tutkimusta. Diskurssianalyysin kiyttiman kisitteiston alkuperd
on muun muassa strukturalistisessa kielitieteessd ja post-stukturalistisessa
yhteiskuntatieteessi. Diskurssianalyysi nojautuu tieteenfilosofisesti sosiaali-
sen konstruktionismin lihtokohtiin. (Fairclough 1992, 3; Jokinen ym. 1993,
17; Phillips & Hardy 2002, 3—4; Potter & Wetherell 1987, 175; Siltaoja
ym. 2011, 208-209.)

Diskurssianalyysin teoreettinen perusta on siis sosiaalisen konstrukti-
onismin traditiossa (Jokinen, ym. 1999, 39). Diskurssianalyysi toteuttaa
kiytinnossd sosiaalisen konstruktionismin perusviitteitd, se on siten erdin-
lainen sosiaalisen konstruktionismin kdytinnén sovellus (Alasuutari 2009;
Gergen, 1999; Phillips & Hardy 2002, 5). Sosiaalinen konstruktionismi
on tieteenfilosofinen suuntaus, jonka mukaan todellisuus on sosiaalisesti
tuotettu ihmisten vilisen vuorovaikutuksen kautta. Todellisuutta koskeva
tieto, kisitteet ja merkitykset sulautuvat osaksi titd yhteison tuottamisen
prosessia. (Alasuutari 2009.) Sosiaalisessa konstruktionismissa on erotetta-
vissa niin sanottu heikko ja vahva suuntaus. Heikon suuntauksen mukaan
sosiaalisilla konstruktioilla tarkoitetaan tiettyja ihmisten keskenddn sopimia
asioita, esimerkiksi rahaa, hallintaoikeutta ja kansalaisuutta. Niitd voidaan
kutsua sosiaaliseksi todellisuudeksi. Tillaiset objektit ovat “ontologisesti
subjektiivisia, mutta epistemologisesti objektiivisia”. Sosiaaliset faktat ovat
heikon nikemyksen mukaan ajallisesti, ontologisesti ja loogisesti riippu-
vaisia "karuista” tosiasioista. Vahva sosiaalinen konstruktionismi puolestaan
vastustaa karujen tosiasioiden olemassaoloa. Sen mukaan kaikki tieteelliset

5. Tutkimuksen metodologia ja toteutus | 71



konstruktiot, mukaan lukien fysikaalista todellisuutta koskevat kisitteet, ovat
perimmiltdin sosiaalisia konstruktioita. (Searle 1995; Berger & Luckmann
1966; Alasuutari 2009.)

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan meilla ei ole mahdollisuutta koh-
data tutkimaamme todellisuutta puhtaana, vaan aina jostakin nikékulmasta
merkityksellistettyni (Gergen 2009, 72; Burr 1995,1-9). Asiat, esineet, tun-
teet, instituutiot yms. tulevat tutkimuksemme kohteeksi aina jollakin tavoin
nimettyini (Jokinen ym. 1999, 39). Nimedmisen eli merkityksellistimisen
tavat ovat pitkien historiallisten prosessien tulosta, jossa ihmisten viliselld
vuorovaikutuksella on olennainen rooli. Merkityksellistimisessd on aina mu-
kana kaksi vastakkaista tendenssid: merkitysten vakiinnuttamisen prosessi,
jonka avulla ymmarrimme toisiamme, sekd merkitysten muuntuminen ja
uusien merkitysten esiin nouseminen. Merkityksellistimisen prosesseissa
kieli ja ei-lingvistinen todellisuus ovat toisiinsa kietoutuneita. Esimerkiksi
yhteiskunnalliset ilmi6t ja muutokset sindnsi eivit tarjoa meille kisitteitd
puhua ilmidistd, vaan vuorovaikutuksessa kidyddin jatkuvaa kamppailua
siitd, mitki niihin liitettdvit kisitteet ja ilmaisut saavat oikeutuksen ja valta-
aseman. Kieli ei vain kuvaa todellisuutta, vaan kielen ja todellisuuden suhde
on monimutkainen. (Jokinen ym. 1999, 40.)

Toiset kvalitatiiviset metodit tarjoavat mahdollisuuden tarkastella sosiaa-
lista todellisuutta ja sen merkitystd ihmiselle. Diskurssianalyysi menee aske-
leen pidemmiille, koska siihen sisiltyy vahva sosiaalisen konstruktionismin
epistemologia (Berger & Luckmann 1966; Gergen 1999). Diskurssianalyysi
kiinnittdd huomiota siihen, kuinka sosiaalinen maailma on rakentunut ja
kuinka se yllipidetdin. Kielen refleksiivisyyden korostus tekee jokaisesta
diskurssianalyyttisesta kieltd kiyttavistd, diskursseja ja tekstejd tuottavasta
tutkimuksesta sosiaalista maailmaa rakentavan ja jokainen tutkimus on
diskurssianalyyttisesta nikokulmasta sosiaalista todellisuutta rakentava
diskurssi. (Phillips & Hardy 2002, 5.) Tutkijan tehtdvini on reflektoida sit,
milld tavoin hin on tutkimuksessaan kuvannut ja konstruoinut tutkimiaan
asioita ja ilmioitd ja tiedostaa, mitéd seurauksia hinen konstruoinneillaan voi
erilaisten kiytintojen kannalta olla (Jokinen. ym. 1993, 24).
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5.2.3 Diskurssianalyyttisen tutkimuksen peruslahtokohtia

Diskurssianalyyttinen tutkimus ottaa sosiaalisen konstruktionismin
lihtokohdat vakavasti ja pyrkii kehittelemdin sellaisia tapoja lihestyd ja
analysoida tutkimuskohdetta, jotka olisivat sensitiivisid kohteille itselleen.
Tutkimuskohteiksi eivit nouse kielenkiytosta irralliset syy-seuraussuhteet,
vaan tutkimuskohteeksi valitaan kielellisid prosesseja ja niiden tuotoksia,
joissa ja joiden kautta sosiaalinen todellisuutemme ja kanssakdymisemme
rakentuvat. Sosiaalinen konstruktionismi nikyy sekd tutkimuskohteen
valinnassa, tutkimuskysymysten muotoilussa, analyyttisten tydkalujen ke-
hittelyssd etté tutkijan ja tutkimuskohteen vilisen suhteen ymmirtimisessi.
(Jokinen ym. 1999, 40-41.)

Diskurssianalyysi on diskurssin todellisuutta rakentavien vaikutusten
strukturoitua ja systemaattista tekstien tutkimista. Sen tavoitteena on
rakentaa selitysvoimaisia kuvauksia siitd, miten sosiaalinen todellisuus on
rakentunut. (Jokinen ym. 1993, 19-20.) Sosiaalisen konstruktionismin
perusajatuksen mukaisesti nihdéin, ettd sosiaalinen todellisuus tuotetaan
diskurssien kautta ja sosiaalista vuorovaikutusta ei voi ymmirtdd ilman
viittausta diskurssiin, joka antaa sille merkityksen. (Jokinen ym. 1993, 27;
Parker 1992,4-5; Phillips & Hardy 2002, 3; Potter & Wetherell 1987, 7; Sil-
taojaym.2011,209.) Jokinen ym. (1999) toteavat, ettd diskurssianalyyttisen
tutkimuksen ytimen muodostavat toisiinsa kietoutuneet kisitteet merkitys,
kommunikatiivisuus ja kulttuurisuus. Tama tarkoittaa sitd, ettd diskurssi-
analyysi ei ole kiinnostunut mistd tahansa merkityksistd vaan nimenomaan
kulttuurisista merkityksistd yhteisen sosiaalisen todellisuuden rakentajina.
Kulttuuristen merkitysten syntyminen puolestaan sidotaan ihmisten viliseen
vuorovaikutukseen. Merkitykset rakentuvat, pysyvit ylld ja muuntuvat vain
ihmisten keskiniisessi toiminnassa. (Jokinen, ym. 1999, 54.)

Diskurssit konkretisoituvat teksteissi. Tekstejd voidaan pitdd diskursii-
visina yksikkoini ja diskurssien materiaalisina ilmentymina. Tekstit voivat
saada monenlaisia muotoja, ne voivat olla kirjoitettua tekstid, puhetta, kuvia,
symboleja, artefakteja jne. Diskurssit voidaan ndhda toisiinsa nivoutuneiden
tekstien joukoksi sekd vuorovaikutuksen kiytinnoiksi, joilla ne tehdéin ole-
massa oleviksi. Merkitykset ovat vuorovaikutuksessa merkityksellistimisen
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kautta syntyneitd ja sosiaalisesti jaettuja. Diskurssien merkitysten ja niiden
vaikutusten ymmirtimiseksi tulee ymmirtia tapahtumaymparistoji eli kon-
teksteja, joissa ne ovat syntyneet. Voidaan ndin sanoa, ettd teksti, diskurssi
ja konteksti toimivat kolmiulotteisessa vuorovaikutuksessa. (Fairclough
1992, 73; Jokinen ym. 1993, 27; Phillips & Hardy 2002, 3; Parker 1992,
6-7; Potter & Wetherell 1987, 7; Siltaoja ym. 2011, 210.)

Jokinen ym. (1993, 17-18) esittivit diskurssianalyysin lihtokohdiksi
viisi oletusta, jotka ovat 1) oletus kielen sosiaalista todellisuutta rakenta-
vasta luonteesta, 2) oletus useiden rinnakkaisten ja keskendin kilpailevien
merkityssysteemien olemassaolosta, 3) oletus merkityksellisen toiminnan
kontekstisidonnaisuudesta, 4) oletus toimijoiden kiinnittymisestd merki-
tyssysteemeihin identiteettien ja subjektipositioiden kautta seki 5) oletus
kielenkdyton seurauksia tuottavasta luonteesta. Tarkastelen seuraavaksi

tarkemmin nditd perusoletuksia.

Kieli sosiaalisen todellisuuden rakentajana ja jdsentdjénd

Diskurssianalyysissa kieli kisitetddn refleksiiviseksi, jolla viitataan kielen ja
kielenkdyton sosiaalista todellisuutta rakentavaan luonteeseen. Kielen kiytto
el ainoastaan kuvaa maailmaa, vaan merkityksellistdd ja samalla jirjestdd,
rakentaa, uusintaa ja muuntaa sitd todellisuutta jossa elimme. Kiyttiessim-
me kieltd me toisin sanoen konstruoimme merkityksellistimalld kohteet,
joista puhumme tai kirjoitamme. Konstruktiivisuuden idea liittyy kielen
jasentimiseen sosiaalisesti jaettuina merkityssysteemeini. Tietyilld tavoin
toisiinsa suhteessa olevat ja toisistaan erotettavat merkitykset muodostavat
esimerkiksi hierarkkisesti tai dikotomisesti rakentuneita merkityssysteemeja.
Merkityssysteemeji voi kutsua havainnollisemmin yhteisen ymmartimi-
sen jirjestelmiksi tai kulttuuriseksi kieliopiksi. Ajatus konstruktiivisista
merkityssysteemeistd sisiltdd idean, jonka mukaan kielen tai kielen kiyton
ei ajatella heijastavan yksiselitteisesti ulkoista todellisuutta eiki toisaalta
myoskiin sisdistd psyykkisti todellisuutta. (Alasuutari 1989, 267-276; Gee
& Handford 2012, 1-5; Jokinen ym. 1993, 18-21; Parker 1992,4-5,10-11;
Phillips & Hardy 2002, 5; Potter & Wetherell 1987, 18.) Kielenkiytto ja

muu todellisuus ovat yhteen kietoutuneita. Todellisuus ei muodostu pelkisté
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merkityksistd, mutta emme voi tarkastella asioita ilman merkityksellistimis-
td. Esimerkiksi maanjdristys on selkeisti olemassa oleva tapahtuma, mutta
se voidaan merkityksellistdd luonnonilmidksi tai Jumalan rangaistukseksi
riippuen siitd, millaiseksi diskursiivinen kenttd rakennetaan (Laclau &

Mouffe 1985, 108; Parker 1992, 28-30; Potter & Wetherell 1987, 181.)

Useat rinnakkaiset ja keskendidin kilpailevat merkityssysteemit

Merkityssysteemit rakentuvat osana erilaisia sosiaalisia kiytint6ja. Sosiaali-
nen todellisuus nihddin jatkuvasti rakentuvana, olemassa olevia kisitteellis-
timisen tapoja ja merkityssysteemejd uusintavana ja muuntavana prosessina.
(Jokinen ym. 1993, 22.) Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa puhutaan
merkityssysteemien kirjosta. Sosiaalinen todellisuus hahmottuu moninaisena
useiden rinnakkaisten tai keskendin kilpailevien systeemien kentting, jotka
merkityksellistdvit maailmaa ja sen suhteita ja prosesseja eri tavoin. (Jokinen
ym. 1993, 24; Parker 1992, 10-11; Edwards & Potter 1992, 28; Fairclough
1989, 22.) Esimerkiksi yksittdinen ihminen voidaan merkityksellistid vaik-
kapa didiksi, naiseksi, tietyn ammatin harjoittajaksi ja aikuiseksi. Kiytdnnossd
merkityksellistiminen on rajattu tiettyihin konstruoinnin konventioihin
ymmirtimisen mahdollistamiseksi. Jo kahden mahdollisen merkityspoten-
tiaalin rinnakkainen olemassaolo kuitenkin havittdd kohteen yksiselitteisend
kuvauksen kohteena ja murtaa nikemystd kuvauksen ja kohteen vilisestd
yksiselitteisestd heijastavuussuhteesta. (Jokinen ym. 1993, 25.)

Kilpailevia merkityssysteemeji kutsutaan toisinaan diskursseiksi (esim.
Foucault 1986, 107; Jokinen ym. 1993, 26-27; 1999, 67; Laclau & Mouffe
1987,82) ja toisinaan tulkintarepertuaareiksi (esim. Gilbert & Mulkay 1984;
Potter & Wetherell 1987, 146; Suoninen 1992,21-22). Olennaisinta ei ole
kumpi kisite milloinkin valitaan, vaan miten se méiritellddn (Jokinen ym.
1993, 26). Jokinen, Juhila ja Suoninen (1993, 26-27) miirittelevit seki
diskurssin ettd tulkintarepertuaarin verrattain eheiksi merkityssuhteiden
systeemeiksi, jotka rakentuvat sosiaalisissa kiytinnoissi ja samalla rakentavat
sosiaalista todellisuutta. He toteavat (1993, 27), etté diskurssin kisite sopii
tutkimuksiin, joissa on painopiste esimerkiksi valtasuhteiden analyysissa
tai institutionaalisissa sosiaalisissa kdytinnoissd. Puhuminen tulkintare-
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pertuaarista tai eri repertuaareihin tukeutuvasta kielenkiytostd soveltuu
tutkimuksiin, joissa spesifioidaan yksityiskohtaisesti arkisen kielenkiyton
vaihtelevuutta. Diskurssit ja repertuaarit ovat tutkijan tulkintatyon tuloksia,
eivit analyysin raakamateriaalia. Analyysin raakamateriaalia voi luonnehtia
tekstiksi (Parker 1992, 6). Kaikille teksteille on olennaista, ettd ne voivat olla
hyvinkin ambivalentteja ja avoimia erilaisille tulkinnoille (Fairglough 1992,
75). Merkityssysteemien analyysissa ei ole kysymys tekstien mekaanisesta
kirjaamisesta vaan perustellusta tulkinnasta, joka pohjautuu tutkijan ja
aineiston viliseen vuoropuheluun (Jokinen ym. 1993, 28).
Diskurssianalyysissa ei tutkita repertuaareja tai diskursseja sininsd, vaan
eksplikoidaan erityisesti sitd, miten ne aktualisoituvat erilaisissa sosiaalisissa
kiytannoissd. Diskurssit ja repertuaarit voivat olla rinnakkaisia ja joiltain osin
saman sisiltoisid, jolloin puhutaan interdiskursiivisuudesta tai intertekstuaa-
lisuudesta. Diskurssit ja repertuaarit voivat olla my6s keskendin kilpailevia.
Valtasuhteiden verkostoissa jotkut diskurssit voivat saada muita diskursseja
tukevamman jalansijan. Naistd saattaa muodostua yhteisesti jacttuja ja itses-
tddn selvind pidettyjd totuuksia. Talloin puhutaan artikulaatiokamppailusta

merkityssysteemien vililld. (Jokinen ym. 1993 28-29.)

Merkityksellisen toiminnan kontekstisidonnaisuus

Kontekstilla tarkoitetaan diskurssianalyysissa tapahtumatilannetta, jossa
diskursseja tuotetaan, uusinnetaan ja muutetaan erilaisissa sosiaalisissa
kiytinnoissd. Kontekstin moniulotteisuutta ei nihdd analyysin kannalta
hdiriétekijani, jonka vaikutus halutaan eliminoida, vaan sitd pidetddn dis-
kursiiviseen maailmaan kuuluvana ominaisuutena, joka rikastuttaa aineiston
analyysia. Tutkimuksessa ei tavoitella "puhtaita” tutkimustilanteita, eikd
my6skddn tutkita kdyttdyhteydestddn irrotettua kieltd ja kielijarjestelma.
Haastattelijan ja haastattelutilanteen vaikutuksen minimoimista varsinaisen
sanoman esiin saamiseksi ei tarvita, vaan aineiston vuorovaikutuksellisuus
otetaan diskurssianalyysissa arvokkaana asiana huomioon; se kontekstualisoi
sanottua. (Jokinen ym. 1993, 29-30.)

Kontekstin huomioon ottamisella tarkoitetaan sit, etti analysoitavaa
toimintaa tarkastellaan tietyssd ajassa ja paikassa, johon tulkintaa pyritdin
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suhteuttamaan. Kontekstilla tarkoitetaan yksinkertaisimmillaan sanojen
yhteytti lauseeseen, sanat saavat eri merkityksid eri lauseyhteyksissd, myos
erilaiset eleet saavat erilaisia merkityksid erilaisissa konteksteissa. Tastd
johtuen esimerkiksi keskustelun puheenvuoroja on analysoitava suhteessa
keskustelun kulkuun. Puheenaiheiden rajaukset, puheenvuorot, kannanotot
ja keskustelijoiden viliset suhteet eivit ole autonomisia, vaan rakentuvat ja
tarkentuvat suhteessa toisiinsa keskustelun kuluessa. Aineistossa on olen-
naista tarkastella sitd mitd edeltdvissi puheenvuoroissa on sanottu. (Jokinen
ym. 1993, 30-31.)

Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa analyysin lihtokohtana on se, mité
kyseisestd aineistosta on todennettavissa. Aineistosta pyritidn kuitenkin
tunnistamaan myos sellaisia seikkoja, joiden tulkinta edellyttdd tutkijan
omien kulttuuristen tapojen, stereotypioiden tai tiettyjen yhteisesti jacttujen
oletusten tuntemista ja jotka ulottuvat konkreettisen tapahtumatilanteen
ulkopuolelle. Tdtd kuvataan kulttuurisen kontekstin kisitteelld. Kulttuurisen
kontekstin idea on ldhelld tekstin intertekstuaalisuuden kisitettd. (Fairclough
1992, 80-85; Jokinen ym. 1993, 32-33.)

Toimijoiden kiinnittyminen merkityssysteemeihin

Diskurssianalyysin yhteydessi puhutaan toimijoiden kiinnittymisestd mer-
kityssysteemeihin (Jokinen ym. 1993, 17-18). Tarkastelun kohteena ovat
sosiaaliset kdytdnnot, joita yksilot kielenkdytollddn ja toiminnallaan tuottavat.
Tavoitteena ei ole yksilon mielensisiisten prosessien ja intentioiden hahmot-
taminen, vaan kiinnostus kohdistuu minin rakentumisen ja rakentamisen
prosesseihin. (Potter & Wetherell 1987,101-104.) Minin merkitykset, kuten
muutkin merkitykset, rakentuvat sosiaalisissa kdytinnoissd ja médrityissi
konteksteissa. Sama toimija voi litkkua hyvin monenlaisissa toiminnallisissa
positioissa ja tuottaa erilaisissa tilanteissa erilaisia, keskenddn ristiriitaisiakin
verisoita itsestdin. Tavoitteena ei ole ratkaista, miki niistd on aidoin, vaan
moninaisuus otetaan tutkimuskohteeksi sellaisenaan. (Jokinen ym.1993,
37-38.)

Diskurssianalyysi kdyttdd minin sijaan identiteetin kisitettd joustavasti
tilanteesta toiseen vaihtelevista mindn versioista. Identiteetilld viitataan
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sithen, miten ihmiset kielenkdytossddn rakentavat itsestddn ja toisistaan
midrityksid, jotka vaihtelevat tilanteittain. Identiteettid ei ymmirretd
ihmisen staattiseksi ominaisuudeksi, vaan se tuotetaan kielenkdytossi.
(Jokinen ym. 1999, 75; Widdicombe & Woofitt 1995, 66.) Identiteetin voi
ymmirtid merkityssysteemin osaksi, jolloin tietyissi systeemeissd raken-
tuu tietynlaisia identiteettejd. Erilaiset merkityssysteemit mahdollistavat
erilaisten minuuksien ja erilaisten toimintojen esiin tulemisen, ne kutsuvat
meitd tietynlaisiksi ihmisiksi. (Edwards & Potter 1992, 128; Parker 1992,
9; Jokinen ym. 1993, 39.)

Identiteetin rinnalla toimijaa voidaan tarkastella my6s subjektiposition
kisitteen kautta. Se on toimiva kasite, kun tarkastellaan esimerkiksi toi-
minnan rajoituksia ja toimijan aseman vaihteluita. Kéytettiessd identiteetin
sijaan subjektiposition kisitettd painotetaan usein sitd, ettd itsensi rakenta-
misella on kulttuuriset rajansa, kaikki positiot eivit ole mahdollisia kaikissa
tilanteissa. (Jokinen ym. 1993, 39; Wetherell & Potter 1992, 78.) Analyysin
kohteena voisi esimerkiksi olla, kuinka opettaja ja opiskelijat tuottavat vuo-
rovaikutuksessa "annettuja” positioita, jolloin opettaja positioituu kysyjdn tai
ddnessi olijan asemaan ja opiskelija vaikenijan ja vastaajan asemaan (Jokinen

ym. 1993, 39-40; 1999, 68).

Kielen kdytdn seurauksia tuottava luonne

Kielen kiyttd mielletddn arkipuheessa pelkiksi asioiden kuvaamiseksi.
Diskurssianalyysin kanta on, ettd kaikilla lausumilla aina paitsi kuvataan
jotain, my6s tehdddn jotain. Lausumat aina viittdvit jotain todellisuudesta
ja samalla rakentavat todellisuutta. Niin voidaan sanoa, etti kielenkaytolld
on seurauksia tuottava luonne, toisin sanoen kielen kiytté on funktionaa-
lista. Diskurssianalyysi on kiinnostunut siitd, mitd kielen kéyttdjd milldkin
ilmaisullaan tekee ja tulee tuottaneeksi. (Jokinen ym. 1993, 42.) Analyy-
sissa voidaan keskittyid tarkastelemaan, mitd tilannekohtaisia funktioita
kielelld on. Funktiolla ei vilttimaittd kisitetd puhujan itsensd tarkoittamaa
vaikutusta, vaan huomiota kiinnitetdin siihen, mitkd funktiot ovat poten-
tiaalisina ldsna tai aktualisoituvat vuorovaikutuksessa. Funktioiden tulkinta
ei edellytd sen pohtimista oliko toiminta tietoista vai ei. Kielenkéytolld voi
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olla myds tilannekohtaisten funktioiden ohella laajoja, yksittiiset tilanteet
ylittavid ideologisia seurauksia, jotka liittyvit diskurssien ja vallan yhteen
kietoutumiseen, esimerkiksi alistussuhteiden tuottamiseen. Sama diskurssi
voi olla my6s seurauksiltaan niin myonteinen kuin kielteinenkin riippuen
tarkastelunikokulmasta. Analyysin tehtdvind on pyrkid jdljittimadn niitd
toisinaan selkeitd, mutta useimmiten piiloisia ja ristiriitaisia seurauksia.
(Jokinen ym. 1993, 43; Wetherell & Potter, 1988.)

Diskurssianalyysissa kielenkiyttdjdt eivit ole informantteja, joiden aja-
tellaan paljastavan tutkijalle tai kanssatoimijoilleen omia asenteitaan, kuten
esimerkiksi kyselytutkimuksessa, eikd kuvauksia toiminnasta tai kulttuurista
tulkita ilmididen kausaalisiksi selityksiksi. Kiinnostus kohdistuu sen poh-
timiseen, miten toimijat tekevit asioita ymmarrettaviksi kielenkaytollddn.
Tutkimuksessa teoille ja ilmiéille ei nimetd syitd vaan ne tavat, joilla toi-
mijat kuvaavat ilmioitd ja nimedvit niille syitd, otetaan tutkimuskohteeksi.
Sosiaalisen todellisuuden rakentumista pyritddn selittimddn vasta timén
"mutkan” kautta. (Jokinen ym. 1999, 18.)

Diskurssit ja repertuaarit ovat tutkijan tulkintatyon tuloksia, kun taas
raakamateriaalia on teksti (Jokinen ym. 1993, 28; Parker, 1992, 6). Tekstit
eivit ole yksiselitteisid, vaan ne voivat olla hyvin ambivalentteja ja avoimia
monenlaisille tulkinnoille. Diskurssianalyysissa ei ole kysymys tekstien omi-
naisuuksien mekaanisesta kirjaamisesta vaan perustellusta tulkinnasta, joka
pohjautuu tutkijan ja aineiston viliseen vuoropuheluun. (Jokinen ym. 1993,
28.) Diskurssianalyysissa ei tutkita repertuaareja tai diskursseja sinansi, vaan
eksplikoidaan erityisesti sitd, miten ne aktualisoituvat erilaisissa sosiaalisissa
kiytinnoissd. Mikali tutkija ei muista painottaa titd toimintaulottuvuutta,
johtavat diskurssin tai repertuaarin kisitteet jaghmedin mielikuvaan kiy-
tinnostd irrallaan eldvistd, ihmisen toimintaa ulkoapdin determinoivista
staattisista merkityssysteemeisti. (Jokinen ym. 1993, 28.)

Diskurssien ja sosiaalisen todellisuuden vilisti suhdetta tutkittaessa
tulee yksittiisid teksteja pitdd johtolankoina diskurssien luonteeseen, koska
diskursseja ei voi koskaan 16ytdd kokonaisina. Tutkimuksessa tulee viitata
tekstikokoelmaan, koska juuri tekstien vilinen suhde, muutokset tekstissd,
tekstien uudet muodot ja levittimisen uudet tavat muodostavat diskurssia
koko ajan. Samalla tavoin tulee koko ajan viitata sosiaaliseen kontekstiin,
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jossa teksti esiintyy ja jossa diskurssit tuotetaan. (Parker 1992, 6; Phillips
& Hardy, 2002, 3-5.)

5.2.4 Tutkijan ja tutkimuskohteen valinen suhde

Tutkijan ja tutkimuskohteen vilinen suhde nihdain diskurssianalyyttisessa
tutkimuksessa konstruktiivisena. Tutkija sekd kuvaa tutkimustulostensa
kautta sosiaalista todellisuutta ettd luo sitd samalla. (Jokinen ym. 1999,
40-41.) Diskurssianalyysissa korostetaan tutkijan asemaa aktiivisena tulkin-
nan tekijing, ei vain yhtend tutkimuksen osatekijiand. Tutkija on yhti aikaa
tulkitsija ja my9s tulkittavasta kohteesta kiytaviin keskusteluun osallistuja
(Willman 2001, 80). Koska sosiaalinen todellisuus nihdéin jatkuvasti ra-
kentuvana, olemassa olevia kisitteellistimisen tapoja ja merkityssysteemeji
uusintavana ja muuntavana prosessina, on loogista, ettd myoskiin tutkijan
raportissaan kiyttima kieli ei ole yksiselitteistd todellisuuden kuvausta, vaan
muun kielen kiyton tapaan konstruktiivista. Sosiaalinen todellisuus on seka
analyysin kohde ettd tuote. Tutkimuksen tulokset ovat vdistimatti tutkijan
kielen avulla tuottamia tulkintoja aineistostaan ja sellaisena rakentamassa
sosiaalista todellisuutta. (Jokinen ym. 1993, 22-23; 1999, 251.)

Kun diskurssianalyysia soveltavan tukijan katse kddntyy hineen omaan
kielenkiytto6nsi ja tutkimustuloksiinsa, on kyse refleksiivisyydesti eli sen
osoittamisesta, ettd hin ymmirtid oman toimintansa sosiaalisen todellisuu-
den tuottajana. Refleksiivisyys on ennen kaikkea kriittisyyttd omaan kielen-
kiyttoon ja sen mahdollisesti tuomiin seurauksiin. (Jokinen,ym.1999,251.)
Reflektoinnin kisitteeseen siséllytetddn usein myos sen pohtiminen, millaisia
eritasoisia seurauksia tutkijan kayttamilld kisitteellisilld konstruoinneilla voi
olla erilaisten kiytint6jen kannalta (Jokinen ym. 1993; 1992, 79) ja missi
midrin tutkijan on kulloinkin mahdollista kuvata asioita, ilmiéitd, tekoja
ja toimintaa, ilman ettd tulee konstruoineeksi ne huomaamattaan totutulla
tavalla. Tdrked kysymys on, missd mairin tutkija tulee uusintaneeksi olemassa
olevia kisitteistod, vanhoja kategorioita ja dikotomioita. (Jokinen ym. 1993,
24; Parker 1992, 68; Potter & Wetherell 1987, 182).

Juhila (Jokinen ym. 1999, 202) toteaa, ettd tutkimuksen tekeminen on
kielellistd toimintaa, jossa toimijana on tutkija. Tutkija voi asettua erilaisiin
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positioihin ja rakentaa erilaisia identiteettejd aivan kuten toimijat, joiden
kielen kiytt6d hin tutkii. Tutkijan positioita tarkasteltaessa on aina kysymys
siitd, millaiseen positioon hin asettuu suhteessa tutkimuskohteeseensa,
joka on ihmisten kielellinen toiminta eri muodoissaan. Juhila esittdd neljd
erilaista tutkijan positiointitapaa, jotka ovat analyytikko, asianajaja, tulkitsija
ja keskustelija.

Analyytikon positiossa tutkijan osallisuus suhteessa analysoitavaan
aineistoon yritetddn pitdd mahdollisimman pieneni. Tutkijalla ei ole hal-
lussaan etukiteistietoa, joka avaisi puhetta, vaan tuo tieto on nihtévissi ja
paikannettavissa ainoastaan puheesta. Tutkimuksen kohteena ja tuloksina
ovat toimijoiden omat kuvaukset ja selonteot, eivit tutkijan itsensi tuottamat
selitykset siitd, mitd missikin kielellisessd toiminnassa tapahtuu. Asianajaja
puolestaan pyrkii tutkimuksellaan ajamaan tai edesauttamaan jotakin asiaa
ja jonkin padmadrin saavuttamista. Hin on sitoutunut muutokseen ja ana-
lysoi aineistoaan tietylld tavalla motivoitunein silmin; ei ainoastaan tutki,
miten kielelliset toimijat sosiaalisen todellisuutensa rakentavat, vaan pohtii
myo6s kysymystd, miten nuo todellisuudet voisi rakentaa toisin. Asianajaja
on samalla my6s olemassa olevien todellisuuksien kriitikko. (Jokinen ym.
1999, 203, 207-208.)

Tulkitsijan positioon asettuvalle diskurssianalyytikolle tutkimusaineistot,
erilaiset puheet ja tekstit, ndyttdytyvit monenlaisten mahdollisuuksien
maailmana, joita voi lukea lukuisilla eri tavoilla. Keskeistd on tutkijan ja
aineiston vuorovaikutuksellinen suhde. Vuorovaikutuksellinen suhde on
erityisen selvi, jos aineistona on tutkijan itsensi tekemi haastatteluaineisto:
kysymystensi ja oman fyysisen ldsndolonsa kautta tutkija on paitsi analysoija,
myos yksi sen tuottaja. Niin tutkija Juhilan (Jokinen ym.1999,214) mukaan
rinnastuu tutkimuksen osallistujaan, jonka rooli on toimia Baumaniin (1996,
296) viitaten tulkintasddntojen selkiyttdjini ja kommunikaation edellytysten
huolehtijana, mutta ei ihmisten uskomusten ja ennakkoluulojen tuomarina
tai parantajana. Tutkija on aina kulttuurinen toimija, mika tarkoittaa sitd,
ettd hinelld on kiytossiin tietynlaisia kulttuurisia resursseja. Tutkijan oma
kulttuurinen konteksti, henkilokohtaiset kokemukset, eliminhistoria tai
yhteiskunnallinen paikka saavat hinet tulkitsemaan tiettyjé asioita aineis-
tosta. Hén voi tavoitella positiota, jossa hin kiyttdd mahdollisimman vihin
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esiymmirrystddn, mutta kulttuurisena toimijana hin tietdd aina jotain.
(Juhila 1999, 213.)

Keskustelijan positioon asettumisella tarkoitetaan tilanteita, joissa tutkija
on mukana jollakin julkisen mielipiteenvaihdon areenalla, ja timin osallis-
tumisen pohjana ovat kielellisten aineistojen analyysiin perustuvat tulok-
set. Keskustelija ei ole opettaja tai tuomari eikd pyri kertomaan ihmisille,
miten heidin pitdisi puhua (Potter 1996, 230; Silverman 2001). Tutkija ei
voi esittdd tutkimaansa toimintaa moraalisesti arvioivia tutkimustuloksia,
mutta timd ei tarkoita, ettd kaikki on mahdollista ja hyviksyttivdd. Hin
voi asettua puolustamaan tai perustelemaan jotain aineistossa esitettyd
nikékulmaa argumentaation keinoin. Keskustelijan positio mahdollistaa
myo6s kriittisyyden ja itsestddn selvind pidettyjen asioiden horjuttamisen.

(Juhila 1999, 219-220.)

5.2.5 Diskurssianalyysin haasteita

Diskurssianalyysin kdyttiminen tutkimusmetodologiana edellyttdd lihes-
tymistapaa kohtaa esitetyn kriitiikin tarkastelua. Diskurssianalyysia on
kritisoitu keskeisten kisitteiden moninaisuudesta ja ndiden miirittelyjen
epimiirdisyydesti. Rantanen (1994, 83) puhuu kisiteviidakosta kriti-
soidessaan Jokisen Juhilan ja Suonisen (1993, 26-27) nikemysti, jonka
mukaan merkityssysteemi, diskurssi, tulkintarepertuaari ja tulkintakehys
ovat tehdyissi tutkimuksissa rinnakkaisia, joskin eri painotuksia sisiltivid
kisitteitd. Kisitteiden kirjo on haaste, jonka vuoksi tutkijan on tirkedi
perehtyi huolellisesti kisitteiden sisdlt66n ja sithen, millaisia painotuksia
mikin niistd sisdltidd, millaisiin tutkimuksiin ne soveltuvat sekd mairitelld
tarkoin oma kisitteistonsi. Tamin Jokinen kollegoineen tuovat selkedsti
esiin (1993,26-27).

Moninainen kisitteisté kertoo useiden diskurssianalyyttisten koulu-
kuntien olemassaolosta ja myos siitéd, ettd lihestymistapaa on sovellettu
erilaisiin tutkimuksellisiin tarkoituksiin samalla kehitellen kisitteistod.
Useat diskurssinalyyttiset tutkijat (Fairclough 1992, 3; Jokinen ym. 1993,
17; Phillips & Hardy 2002, 3—4; Potter & Wetherell 1987,175) tuovat esiin,

ettd diskurssianalyysi ei ole varsinainen metodi, vaan teoreettinen ja meto-
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dologinen viitekehys. Timi viljyys tuo oman haasteensa sen kiyttimiseen
tutkimuksen metodologisena lihestymistapana. Valmiita, kaikkiin tutki-
muksiin sovellettavia metodisia ohjeita ei voida antaa (Eskola & Suoranta
200,195), vaan jokaisen tutkijan tulee itse rakentaa analyysityokalunsa oman
tutkimuksensa lihtokohdista ja tavoitteista kisin, mikd tekee lihestymis-
tavan kiytostd haastavaa. Erityisen tirkedd tutkimuksen arvioimiseksi on,
ettd tutkija kisitteiden médrittelyn ohella kuvaa ja eksplikoi analyysinsa ja
tulkintansa periaatteet (Potter & Wetherell 1987, 173).

Diskurssianalyysi pohjautuu sosiaalisen konstruktionismiin, jolloin to-
dellisuus ja tieto ndhdédn ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa tuotetuksi
(Gergen 2009, 72; Burr 1995, 1-9). Nikemys, jonka mukaan kielellinen
toimintamme on avoinna useille rinnakkaisille tulkinnoille, on johtanut
kritisoimaan diskurssianalyysia relativismista (esim. Burman 1990,210-215),
jolloin mitddn tulkintaa ei periaatteessa voi pitdd toista parempana. Kysymys
liittyy sosiaalisen konstruktionismin ontologiaan ja epistemologiaan, joka
suhtautuu kriittisesti objektiivista todellisuutta ja objektiivisia totuuksia
kohtaan. Relativistinen kisitys ei kuitenkaan tarkoita eettistd relativismia
ja kaiken hyviksymistd vaan sen ymmirtimisti, ettd se, kuinka sosiaalinen
todellisuus jisennetddn, riippuu kulttuurisesta ja historiallisesta kontekstista
(Jokinen ym. 1993, 44; Wetherell & Potter 1988, 182). Ideologisten seura-
usten esiin nostaminen lisdd diskurssianalyysin yhteiskunnallista relevanssia
(Jokinen ym. 1993, 44).

Alvesson ja Kirreman (2011, 1136-1143) kritisoivat niin ikddn dis-
kurssianalyyttisen tutkimuksen epidselkeytti. Heiddn mukaansa diskurs-
sianalyyttista tutkimusta leimaa reduktionismi eli yksinkertaistaminen ja
toisaalta ylikuormittaminen. Reduktionismilla tutkijat tarkoittavat sité,
ettd inhimillinen toiminta redusoituu tekstin, puheen ja niissi tehtivien
valintojen tasolle. My6s toimijan yksiléllisyys, oma ajattelu ja mielipiteet
katoavat. Ihminen ja hinen subjektiviteettinsa madrittyvit diskurssin
kautta. Tutkijat viittaavat ylikuormittamisella diskurssin kisitteen liian
laajaan midrittelyyn, jolloin diskurssi alistaa muut vaihtoehtoiset selitykset.
Wetherell ja Potter (1992, 89-93) toteavat, etti kun diskurssi kisitteend
maddritellddn foucaultilaisen perinteen pohjalta historiallisesti institutio-
naalistuneena ja vakiintuneena kokonaisuutena, on vaarana, ettd diskurssi
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alkaa niyttdytyd itsendisend toimijana, joka tuottaa kausaalisia seurauksia
toimijoille ja ihmisten viliselle toiminnalle. Wetherell ja Potter kiyttavitkin
diskurssin sijaan tulkintarepertuaarin kisitettd, jolla kuvataan puhetapojen
vaihtelua luonnollisissa ja arkipdiviisissd vuorovaikutusyhteyksissi ja jonka
avulla pddstadn kisiksi ihmisten toimijuuteen, toimintaan ja sen seurauksiin
(Wetherell & Potter 1992, 102).

Potter (2011) mydntdd diskurssianalyysin saaneen osakseen kritiikkid
subjektin hividmisestd (esim. Brown, Cromby, Harper, Johnson & Reavey
2011; Willig 2001), mutta torjuu kritiikin toteamalla, ettd diskurssien ja
repertuaarien muodostumisen tutkiminen pdinvastoin nostaa esiin subjekti-
viteetin. Kun tutkijan aineisto on luonnollisessa vuorovaikutuksessa syntynyt,
asettaa se tutkimukseen osallistujien omat orientaatiot analyysin ytimeen.
Piinvastoin kuin haastattelututkimuksissa, nimd orientaatiot ovat syntyneet
reaaliaikaisessa vuorovaikutuksen ja toiminnan kiytinnoissi eivitki siten
ole jilkeenpdin konstruoitua kokemuksen peilaamista. Diskurssianalyysi
pyrkii pikemminkin antamaan elivin d4nen osallistujille litteroimalla tarkoin
keskustelun kulun (Potter 2011, 11-12).

Edelli keskusteluun nostetut haasteet tiedostaen voidaan todeta, etti
diskurssianalyyttisen tutkimuksen kentille on ominaista hyvinkin erilaiset
tutkimukselliset orientaatiot ja ratkaisut. Jokinen ym. (1999, 55) kuvaavat
diskurssianalyysin sisdisid metodisia painotuksia neljin ulottuvuusparin
kautta. Tamin tutkimuksen menetelmillisen analyysityokalun rakentumista
tarkastellaan ndiden ulottuvuusparien avulla kappaleessa 5.4.3. Seuraavaksi
nostetaan esiin tutkimuskysymykset, joihin vastaamista varten analyysityd-
kalu rakentui.

5.3 Tutkimuskysymykset

Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa valitaan tutkimuskohteeksi kielellisid
prosesseja ja niiden tuotoksia, joissa ja joiden kautta sosiaalinen todellisuu-
temme ja kanssakdymisemme rakentuvat. Sosiaalinen konstruktionismi
nikyy seki tutkimuskohteen valinnassa, tutkimuskysymysten muotoilussa,
analyyttisten tyokalujen kehittelyssd ettd tutkijan ja tutkimuskohteen vi-
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lisen suhteen ymmirtimisessa. (Jokinen ym. 1999, 40-41.) Tutkimuksen
tarkoitukseksi voidaan muotoilla sosiaalisen konstruktionismin ja diskurs-
sianalyyttisen tutkimuksen periaatteita noudattaen Oulun ammattikorkea-
koulun tekniikan yksikén osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehit-
timisprosessin vuorovaikutuksessa rakentuvien merkitysten ja merkitysten
rakentumisen tapojen esiin tuominen.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia merkityksid ammattikorkeakoulun osaamisperustaisen
opetussuunnitelman kehittéimisprosessissa rakentuu?
2. Milld tavoin osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehitta-

misprosessissa rakentuvat merkitykset tuotetaan?

5.4 Tutkimuksen metodinen toteutus

5.4.1 Osallistujat

Tutkimukseen osallistujat ovat Oulun ammattikorkeakoulun tekniikan
yksikdssd vuosina 2009-2011 koulutusohjelmavastaavina toimineita
opettajia. Koulutusohjelmavastaavat edustivat kahdeksaa ammattikor-
keakoulututkintoon ja kolmea ylempiin ammattikorkeakoulututkintoon
johtavaa koulutusohjelmaa. Perehdytyskoulutuksen istuntoihin osallistu-
neita koulutusohjelmavastaavia syyskuun 2009 ja helmikuun 2011 valilla
oli yhteensd 15. Neljdssd koulutusohjelmassa tapahtui henkilévaihdos
lukuvuoden 2010-2011 alussa, joten kahteen viimeiseen koulutukseen
tuli mukaan neljd uutta koulutusohjelmavastaavaa ja neljd puolestaan jii
pois. Olin myos itse yksi osallistuja, tydskentelin kyseisend aikana yksikon
opintoasiainpdillikkond. Kolmeen koulutukseen osallistui lisdksi yksikon
laatukoordinaattori, yhteen ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmatyéta
koordinoiva koulutussuunnittelija ja yhteen yksik6n uusi opintoasiainpdil-
likko siirryttydni toisiin tehtiviin vuoden 2011 alussa. Osallistuneiden
lukumiidri vaihteli eri koulutuskerroilla seitsemin ja neljantoista vililla,
mikd ilmenee taulukosta 3. Taulukossa nikyvien koulutusten lisiksi pidet-
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tiin yksi koulutusistunto myos joulukuussa 2009. Tistd ei kuitenkaan ole
tallennetta tallennuslaitteen mentyd epikuntoon parin minuutin kuluttua

istunnon alkamisesta.

Taulukko 3. Perehdytyskoulutuksen osallistujien lukumdiri eri koulutuspiivini

Perehdytyskoulutuksen | Paivimaara Osallistujien
kokoontumisen lukumaara
jarjestysnumero

1 17.9.2009 11

2 5.11.2009 9

3 19.11.2009 11

4 12.2.2010 7

5 24.1.2011 14

6 21.2.2011 13

5.4.2 Tutkimusaineisto

Tutkimuksen aineisto on syntynyt luonnollisesti tapahtuneessa puhe-
tilanteessa (Potter 2004, 205). Tutkimuksen aineistokorpus muodostuu
osaamisperustaisen opetussuunnitelman perehdytyskoulutuksesta tehtyjen
ddnitallenteiden litteraatioista. Koulutus jirjestettiin yhteistoiminnallisina
ryhmikeskusteluina syyskuun 2009 ja tammikuun 2011 vilisend aikana.
Kokoontumisia oli seitsemin kappaletta, joista kuusi on ddnitetty yhden
ddnityksen epdonnistuttua. Kokoontumiset olivat kestoltaan noin 1,5 tuntia.
Kokoontumisten dénitallenteet on litteroitu kokonaisuudessaan, jolloin ko-
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konaissivumaiiri on 132 sivua (fontti Arial 11, rivinvili 1,15). Litteraatioiden
pituudet vaihtelevat 11 sivusta 43 sivuun (taulukko 4).

Elavin puheen litterointiin on olemassa yksityiskohtaisia ohjeita (Jokinen
ym. 1999, 265; Parker 1992, 124; Potter & Wetherell 1987,167). Diskurs-
sianalyysissa voidaan kiyttid keskusteluanalyysissa kehitettyjd puhesivyjen,
taukojen, paillekkiisyyksien, sivelkulun nousujen ja laskujen, ddnen voi-
makkuuden, puhenopeuden vaihtelujen, kuuluvan hengityksen ja naurun
merkitsemistapoja. Litterointitavan muokkaa kiytinndssi jokainen tutkija
itse tutkimuskysymystensi ja analyysi-intressiensdé mukaan. On tarpeen
valita tutkijan resurssit ja tyon laajuus huomioiden joko isomman aineisto-
mddrin vihemmin tarkka litterointi tai pienen aineiston yksityiskohtainen
litterointi (Jokinen ym. 1999, 240). Tami tutkimuksen aineistokorpus oli
laaja: perehdytyskoulutuksen dénitteiden ajallinen yhteiskesto oli 8 tuntia
13 minuuttia. Valitsin litteraatiotavaksi yksinkertaisen litteraatiotavan, jossa
keskustelu on kirjattu sanasta sanaan ilman puheen sivyi ja muita edelld
mainittuja puheen piirteitd kuvaavia erikoismerkkejd. Litteraatiossa kiyte-
tdan kuitenkin hakasulkuja ilmaisemaan sité, ettd otteesta on poistettu tietoja
(Potter & Wetherell 1987, 189) ja kaksoissulkuja ilmaisemaan analysoijan
huomioita ja tarkennuksia (Jokinen ym. 1999, 265).

Analysoitava aineisto muodostuu aineistokorpuksesta tutkimusprosessin
aikana valituista otteista, joita on 83 kappaletta. Tulosten kisittelyn yhtey-
dessi raporttiin liitetyt otteet ovat padosin osia pidemmistd keskusteluista,
josta kiytetddn nimitystd puhejakso. Puhejakso on jonkin tietyn aiheen
kasittely, johon sisiltyy aloitus, aiheen kehittely ja lopetus. Lopetukset ovat
esimerkiksi siirtymépuheenvuoroja, jolla puhuja osoittaa halunsa lopettaa
meneillddn olevasta aiheesta puhumisen ja vaihtaa puheenaihetta. (esim.
Tainio 2007, 45.) Perittiin analysoitavat otteet voivat myos olla periisin
samasta puhejaksosta.

Tulososiossa otteiden lopussa oleva lihdeviittaus kertoo otteen juok-
sevan jirjestysnumeron analyysissa. Se kertoo my6s otteen sijoittumisen
aineistokorpuksessa perehdytyskoulutuksen koulutuskertojen joukossa seka
sivunumeron, jolta ote 16ytyy kyseisen koulutuskerran litteraatiosta. Otteen
kontekstia ja sijoittumista koko aineistokorpuksessa avataan sanallisesti
myo6s analyysissa tarpeen mukaan. Nelji otetta esitetddn tulososiossa joko
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lihes kokonaan tai osittain kahteen kertaan. Ndma otteiden parit ovat 1 ja
21,29 ja 52,49 ja 54 seki 6 ja 82. Kyseiset otteet ovat tihedmerkityksisii,
joka tarkoittaa, ettd esimerkiksi samalla puheenvuorolla tai puhejaksolla
rakennetaan useampaa kuin yhti tulkintarepertuaaria. Toiseen kertaan esi-
tettdvi ote on numeroitu uudestaan jirjestysnumerolla, jonka vuoksi tulokset
esitetddn 87:didn otteeseen pohjautuen. Tekstissd on erikseen mainittu, kun
sama aineisto-ote esitetiin kahden eri repertuaarin yhteydessi. Otteista on
poistettu merkityksettomid tdytesanoja, kuten tota- ja niinku-ilmaisuja, ja
kieli on muutettu lihelle yleiskielistd ilmaisua. Puhujien nimet otteissa on
muutettu lukuun ottamatta omaa etunimedni. Kéytin itsestini nimitystd
tutkija-kouluttaja tulkitessani ja analysoidessani omaa puhettani. Taulukos-
sa 4 esitetidn kootusti edelld kuvatut aineistoa koskevat tiedot. Aineiston

valikoitumisen periaatteet kuvataan kappaleessa 5.4.3.

Taulukko 4. Aineistokorpuksen laajuus ja tutkimusaineistoon poimitut otteet

litteraatioittain
Litteraation Tallennuspdiva | Tallenteen Litteraation Otteita
numero kesto (h:min) | pituus (sivua) | poimittu
aineistoon
1 17.9.2009 1:14 22 14
2 5.11.2009 1:28 24 9
3 19.11.2009 1:29 27 15
4 12.2.2010 1:39 43 26
5 24.1.2011 1:10 14 12
6 21.2.2011 1:16 11 10
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5.4.3 Aineiston analyysi ja tulkinta: diskurssianalyyttinen kartta
ja tulkinnan periaatteet

Analyysin jdsennystd ei diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa tehdd etu-
kiteen, vaan se muodostuu tutkimusprosessin aikana tutkijan ja aineiston
vuoropuhelun tuloksena (Jokinen ym. 1999, 212-213; Potter & Wetherell
1987, 168). Tistd johtuen onkin hieman hankalaa puhua varsinaisesta
analyysimenetelmasti tai tyokalusta, silld rakentunut menetelma ja aineis-
to ovat toisiinsa sidoksissa. Tamin vuoksi analyysin jisennys on parempi
kisite kuvaamaan prosessia, jossa tutkimusmenetelmd syntyy ja kehittyy
tutkimuksen edetessi juuri kyseisen aineiston analysointia varten eiki ole
sellaisenaan kiytettivissd johonkin toiseen aineistoon (vrt. Salakka 2006).

Diskurssianalyyttinen kartta

Tamin tutkimuksen analyysi jasentyy Jokisen, Juhilan ja Suonisen (1999,
55) esittimin neljin diskurssianalyysin sisdisid painotuksia kuvaavan ulot-
tuvuusparin kautta. Ndiden tarkastelu rakentaa erddnlaisen kartan siiti,
milld periaatteilla analyysia tehdédn ja miten tutkimuksen analyysi etenee.
Ulottuvuusparien esittelyn jilkeen tarkastellaan tarkemmin tulkinnan peri-
aatteita. Tulkinnan periaatteet avaavat sitd, milld tavoin tekstistd on paadytty
tiettyihin tulkintoihin ja millaisten vaiheiden kautta analyysi eteni tekstin
tulkinnasta tutkimuksen tuloksia esitettiviin repertuaareihin.

Jokisen ja kumppaneiden (1999) diskurssianalyyttisen tutkimuksen
analyysin ulottuvuusparit ovat (1) tilanteisuuden ja kulttuurisen jatkumon
vilinen suhde, (2) merkitysten ja merkitysten rakentumisen tapojen vélinen
suhde, (3) retorisen ja responsiivisen analyysin vélinen suhde seka (4) kriit-
tisen ja analyyttisen diskurssianalyysin vilinen suhde. Ndma ulottuvuusparit
voidaan hahmottaa janoina. Tutkimuksessa yleensd molemmat janan ulottu-
vuudet ovat lisnd, mutta painopiste voi asettua yhtd hyvin janan kumpaankin
padhdn kuin sen keskellekin. Painopiste saattaa my6s vaihdella tutkimuksen
eri vaiheissa. Seuraavaksi tarkastellaan tarkemmin diskurssianalyyttisen
kartan ulottuvuuspareja ja tuodaan esiin, kuinka kyseiset ulottuvuusparit
ovat ldsnd timin tutkimuksen analyysissa.
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Tilanteisuus ja kulttuurinen jatkumo muodostavat ensimmadisen me-
todisen ulottuvuusparin. Diskurssianalyysissa on olennaista merkitysten
tilanteinen rakentuminen: merkitykset rakentuvat kiyttoyhteyksissdin.
Merkityksen tarkasteleminen on sidottu yhtdiltd niiden tuottamisen
paikallisiin prosesseihin, jolloin rakentumista tarkastellaan tdssd ja nyt
tapahtuvana toimintana. Toisaalta merkityksellistimisen tavat ovat aina
enemmin tai vihemmain sidoksissa kunkin aikakauden diskursiiviseen
ilmastoon ja laajempiin kulttuurisiin merkityksiin. Tutkijan on mietittivi,
milld tavoin hin omassa tutkimuksessaan ottaa huomioon tilanteisuuden ja
kulttuurisen jatkumon samanaikaisen lisndolon. (Vrt. Gee & Green 1998,
134-135; Jokinen ym. 1999, 56-57.) Toisissa tutkimuksissa painopiste on
tilanteisuudessa ja toisissa kulttuurisessa jatkumossa, milld on seurauksensa
tutkimusaineiston mdérddn, tarkkuuteen ja hienovaraisuuteen, jolla sitd
analysoidaan (Jokinen ym. 1999, 56-57). Esimerkiksi Silverman (1997,
24) on voimakkaasti aineistoldhtéisen ja tilanteisen analyysin kannalla
todetessaan, ettd lihestyttdessd ilmiotd valmiiden luokitusten tai selitysten
kautta, on vaarana, etti itse tutkittava ilmio katoaa. Tutkimuksessa voidaan
my6s alkuvaiheessa sulkea kulttuurinen tarkastelu ulkopuolelle ja palata
sithen tutkimuksen loppuvaiheessa. Tdll6in analysoitava aineisto raamitetaan
kevyesti, jotta tutkija voi olla avoin aineiston rikkaudelle ja siitd nouseville
yllityksille. ( Jokinen ym. 1999, 56-57.)

Timin tutkimuksen analyysissa on ldsni seka tilanteisuus ettd kulttuu-
rinen jatkumo, tilanteisuuden kuitenkin painottuessa. Aineiston analyysi
etenee tilanteisesti ja aineistoldhtdisesti siten, ettd etukdteen ei esitetty
mitdin ennakkohypoteeseja siitd, millaisia merkityksid aineistosta mahdol-
lisesti nousee. Ennakkoon ei siten ollut valmiita kategorioita siitd, millaisia
merkityksid opetussuunnitelman kehittimiselle ja opetussuunnitelmalle
mahdollisesti tullaan perehdytyskoulutuksen aikana rakentamaan. Ollessani
tutkijana mukana vuorovaikutuksessa yhtend ryhmin jasenend, on timi tuot-
tanut esiymmarryksen siitd, millaisiin laajempiin diskursseihin rakentuneet
merkitykset yhdistyvit, mikd puolestaan on ohjannut kulttuurisen jatkumon
rakentamista. Kulttuurinen jatkumo luodaan tissd tutkimuksessa opetus-
suunnitelmateoriaa ja opetussuunnitelmatulkintoja sekd niiden muuttumista
koskevan teoreettisen raamituksen kautta. Timin rinnalla kulttuurista
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jatkumoa rakennetaan tarkentamalla nikokulmaa opetussuunnitelmaan ja
sen muutoksen prosesseihin ammattikorkeakoulussa. Tilanteisuus ja kult-
tuurinen jatkumo yhdistyvit siten, ettd aineistoldhtdisen analyysin tuotta-
mat merkitykset on laitettu vuoropuheluun erityisesti opetussuunnitelmaa
koskevien pedagogisten diskurssien kanssa (vrt. Jokinen ym. 1999, 63-64).
Timin vuoropuhelun kautta rakentuvat tutkimuksen tuloksena esitettavit
tulkintarepertuaarit.

Merkitykset ja merkitysten tuottamisen tavat. Toinen ulottuvuuspari
asettuu merkitysten ja merkitysten tuottamistapojen analysoinnin vilille.
Pelkistetysti ilmaisten merkityksid korostavassa tutkimuksessa kysymykset
ovat useimmiten miti-muotoisia ja kiinnostus on ennen kaikkea sisilléis-
sd: millaisia merkityksid ihmiset puheissaan ja kirjoituksissaan tuottavat.
Merkitysten tuottamisen tapojen painottaminen johtaa puolestaan miten-
kysymyksiin: miten eli millaisia kielellisid keinoja kiyttimilld ihmiset
tuottavat merkityksid. Kdytinnossd useimmissa tutkimuksissa kysytdin
sekd mitd- ettd miten-kysymyksid. (Jokinen ym. 1999, 66). Niin on myos
tissd tutkimuksessa. Huomio on sekid vuorovaikutuksessa rakentuvissa
merkityksissd ettd niiden tuottamisen tavoissa. Kielellisissd kiytdnnoissi
merkitykset ja niiden tuottamisen tavat ovat aina toisiinsa kietoutuneita, ja
kyse onkin enemmin analyyttisesta erottelusta ja siitd, mitd ndistd kdytin-
noistd milloinkin analysoidaan esiin (Jokinen ym. 1999, 66).

Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa on merkityksid tutkittu diskurssin
kisitteen lisiksi useiden muidenkin kokoavien kisitteiden alla. Niitd ovat
muun muassa tulkintarepertuaari, identiteetti ja subjektipositio, sanasto,
narratiivi, kehys ja kategoria (Jokinen ym. 1999, 67-69). Wetherell ja Potter
(1992, 89-93) ovat pohtineet diskurssin ja tulkintarepertuaarin késitteiden
eroja ja niiden vilistd suhdetta. He toteavat, ettd diskurssi kisitteend liittyy
foucaultilaiseen perinteeseen, jossa diskurssit nahddin historiallisesti insti-
tutionaalistuneina ja vakiintuneina kokonaisuuksina (Jokinen ym. 1999, 71).
Wetherell ja Potter haluavat korostaa diskurssia sosiaalisissa kdytdnnoissd
syntyvind ja kdyttavit timin vuoksi tulkintarepertuaarin kisitettd, johon
sisidltyy toiminnan aspekti ja jonka avulla padstidn kisiksi diskurssin sisil-
t66n. He tarkentavat tulkintarepertuaarin kisitettd mairitellen niiden olevan

sanojen, kisitteiden ja kuvausten ryppditd, jotka ryhmittyvit metaforien
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ja kielikuvien ympirille. Nditd ryppditd voi kutsua my6s merkityssystee-
meiksi, ja ne voidaan ymmartdd rakennusaineiksi, joita puheessa kiytetdin
rakennettaessa erilaisia versioita teoista, itsestd ja sosiaalisista rakenteista.
Tulkintarepertuaarit realisoituvat monenlaisina kielellisind tekoina erilaisissa
yhteyksissi. Analyysissa rakennetaan "yhtendisia” merkityssysteemejd niistd
toiminnallisista paloista. (Wetherell & Potter 1992, 90.)

Merkityssysteemilld, diskurssilla ja tulkintarepertuaarilla siis viitataan
kielen kdytto6n sosiaalisissa tilanteissa. Jokinen ym. (1999, 67-71) toteavat,
ettd diskurssi ja tulkintarepertuaari voidaan hyvin ymmartid rinnakkaisina,
samoin mddriteltivissi olevina kisitteind merkityssysteemin ollessa kattoki-
site kummallekin. Salakka (2006, 118) toteaa tulkintarepertuaarin kisitteen
soveltuvan paremmin vuorovaikutuksen mikrotason analyysiin, jossa tulki-
taan sosiaalisissa kiytdnndissi toteutuvaa kulttuurista vuorovaikutusta. Dis-
kurssi puolestaan viittaa makrotason analyysiin, joka rakentuu kielenkdyton
institutionaalisten ulottuvuuksien tulkinnan pohjalle. Tissd tutkimuksessa
on valittu tulkintarepertuaarin kisite kuvaamaan rakentuvien merkitysten
kokonaisuuksia, joka soveltuu paremmin kuvaamaan keskustelussa rakentu-
vien merkitysten ryppiitd (Jokinen ym. 1999, 71; Wetherell & Potter 1992,
89-93). Kysymys on tilléin mikrotasoisesta vuorovaikutuksesta. Diskurssin
kisitettd kdytetddn tulkintarepertuaarin rinnalla kuvattaessa tunnistetun
repertuaarin interdiskursiivista yhteyttd laajempiin ja vakiintuneempiin
koulutuksen diskursseihin, jotka voidaan nihdd makrotasona.

Tutkimuksen analyysissa kiytetddn my6s identiteetin ja subjektiposition
kisitteitd. Identiteetilld viitataan sithen, miten ihmiset kielenkdytossddn ra-
kentavat itsestddn ja toisistaan tilanteittain vaihtelevia mairityksid (Jokinen
ym. 1999, 75; Widdicombe & Woofitt 1995, 66). Kiytettiessi subjektipo-
sition, positioitumisen ja asemoitumisen kisitteitd painotetaan usein siti,
ettd itsensd rakentamisella on kulttuuriset rajansa, kaikki positiot eivit ole
mahdollisia kaikissa tilanteissa. Subjektipositio on toimiva kisite, kun tar-
kastellaan esimerkiksi toiminnan rajoituksia ja toimijan aseman vaihteluita.
(Jokinen ym. 1993, 39, 127; Wetherell & Potter 1992, 78.)

Tissd tutkimuksessa itsestd rakennettavia médrityksid on mahdollista
tarkastella kolmella tasolla. Ensiksikin, kun kontekstiksi kisitetdin ai-

neiston tuottamisen vuorovaikutuksen tilanne, osaamisperustaisen ope-
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tussuunnitelman perehdytyskoulutus, on subjektipositio kiyttokelpoinen
kisite. Koulutukselle oli nimetty vastuuhenkil6t, joita osallistujien oletettiin
kuuntelevan, mutta heiddn oletettiin positioituvan myos keskustelijoiksi
ja tiedon tuottajiksi. Voidaan sanoa, ettd subjektipositioihin liittyi joitain
kontekstista ja tilanteesta nousevia ennakkomadirityksii ja rajoituksia.
Toisen tason kontekstina voidaan pitdd yhteis6d, jossa aineisto tuotettiin
eli Oulun ammattikorkeakoulun tekniikan yksikkod. Perehdytyskoulu-
tukseen osallistuneet koulutusohjelmavastaavat olivat samalla opettajia,
ja heidin oli mahdollista valita ndiden vililld ja asettua puhumaan niistd
kahdesta positiosta. Kolmantena minin rakentamisen tarkastelutasona on
laajempi opettajaidentiteetin rakentaminen ja rakennettavien versioiden
kytkeytyminen opetussuunnitelmatyélle ja opetussuunnitelmalle rakentu-
neisiin merkityksiin ja repertuaareihin. Kéypa kisite tilloin on identiteetti
ja painotus osallistujien suuremmalla vapaudella ja toimijuudella itsedin
koskevien merkitysten tuottajina.

Retorisuus ja responsiivisuus on diskurssianalyyttisen kartan kol-
mas ulottuvuuspari. Ndméd kumpikin suuntaavat tarkastelua merkitysten
tuottamisen tapoihin (Jokinen ym. 1999, 77). Retorisuutta tutkittaessa
keskitytddn niihin tapoihin, joilla tiettyjd merkityksii tai sosiaalisen todel-
lisuuden versioita "ajetaan’. Retorisuus on kielenkiyton avulla tapahtuvaa,
tietylle yleis6lle suunnattua vakuuttelua ja suostuttelua, jossa jotain versiota
tuotetaan sen vuoksi, ettd yleiso asettuisi sen taakse. Retorinen tarkastelu
kiinnittdd huomiota siihen, kuinka puhujat faktuaalistavat viitteitddn,
eli millaisella puheella puhuja pyrkii vakuuttamaan ja argumentoimaan.
Analyysissa kiinnitetiin huomiota sithen, miten tietyt versiot asiantiloista
argumentoidaan faktuaalisiksi, ei siihen, miten osuvasti viite kuvaa olemassa
olevia asiantiloja tai tapahtumia. (Alasuutari 2011, 164; Jokinen ym. 1999,
77; Shotter 1993, 6.)

Juhila (Jokinen ym. 1999, 152) puhuu retorisen analyysin yhteydessi
faktuaalistamisen strategioista, jotka hin miirittelee sellaisiksi vakuuttelun
muodoiksi, joita kiyttimalld jonkun tiedon totuusarvosta tulee niin suuri,
ettd kyseinen versio vaikuttaa itsestddn selviltd ja ainoalta oikealta. Asiat
saadaan niiden avulla ndyttimain kiistattomilta tosiasioilta. (Jokinen ym.
1993,152.) Vakuuttelun keinoja ovat esimerkiksi ehdottomuutta ilmaisevat
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sanaparit, jotka korostavat asiantilojen ilmeisyyttd, kuten “tosiasia on” tai
varmuudella” tai ddri-ilmaisut, kuten "aina”, "ei koskaan” ja "kaikki”. My6s
puheen passiivi-, mind-, tai me-muotoisuus voi eri konteksteissa olla tehos-
tamassa faktuaalisuutta. (Jokinen 1999, 155.) Juhila on lisiksi tunnistanut
viranomaisten institutionaalistuneessa puheesta edelld mainittuja lausera-
kenteeseen liittyvid keinoja laajempia faktuaalistamisen strategioita (Jokinen
ym.1999,157). Retoristen keinojen kirjoon kuuluvat myos etidnnyttiminen
omista intresseistd, puhujakategorioilla oikeuttaminen ja konsensuksella
vahvistaminen (Jokinen ym. 1999, 132).

Responsiivisessa otteessa huomio kiinnittyy sithen, miten merkitykset
rakentuvat vuorovaikutustilanteissa. Responsiivinen vuorovaikutus on “tissi
ja nyt” vastavuoroisuutta, jossa keskustelun osapuolet reagoivat toistensa
puheenvuoroihin (Jokinen & Juhila 1999, 77; Shotter 1993, 43—-45). Tillai-
nen vuorovaikutuksen tarkastelu pohjautuu etnometodologiaan (Garfinkel
1984) ja keskusteluanalyysiin (Sacks 1992a,1992b; Heritage 1994; 2004) ja
kiyttad niiden kehittelemid analyysivilineitd (Jokinen ym. 1999, 84, 102).
Responsiivisessa analyysissa on keskeistd, miten keskustelun osapuolet
ndyttavit tulkitsevan toistensa puheenvuoroja vuorovaikutusketjuissa ja ra-
kentavat titd kautta tietynlaisia sosiaalisen todellisuuden versioita (Jokinen,
ym. 1993, 64,1999, 82).

Responsiivisessa analyysissa voidaan tarkastella esimerkiksi sitd, miten
keskustelijoiden puheenvuorot vaihtuvat ja miten keskusteluissa neuvotellaan
paallekkdisyyksistd ja keskeytyksistd, miten keskustelut aloitetaan ja lopete-
taan ja miten nauru organisoidaan (Heritage 1984; Sacks 1992a,1992b; Joki-
nen ym. 1999, 84). Kohteena voi olla my6s jokin rajatumpi institutionaalinen
vuorovaikutustilanne, kuten opettajan ja opiskelijoiden vélinen vuorovaikutus
(Jokinen ym. 1999, 103; Tainio 2007). Eris responsiivisen analyysin tapa
on tarkastella, millaisia sanastoja puhujat kéyttivit ja kuinka sanastot voivat
vaihdella keskustelun kuluessa (Jokinen ym. 1999, 108; Fairclough 1992,
191 — 192). Sanastoilla on usein omat laajalti tunnetut taustansa, avainver-
tauskuvansa ja konnotaationsa. Sanaston kisitettd kiytetdan myos diskurssin
ja tulkintarepertuaarin kisitteiden rinnalla. (Jokinen ym. 1999, 107.)

Erityyppisiin aineistoihin voi joko retorinen tai responsiivinen lihesty-
minen sopia paremmin, mutta kumpaakin on mahdollista kiyttdd samassa
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aineistossa. Tutkijan tehtévini on ratkaista, millaisilla analyysimenetelmilld
aineisto vastaa hinen esittimiinsa kysymyksiin. Usein retorisuus ja respon-
siivisuus ovat ldsnd samassa aineistossa. Kasvokkaiset keskustelut ovat tdstd
esimerkki, silld yleensd puhujat samanaikaisesti sekd vakuuttavat toisiaan
ettd reagoivat toistensa puheenvuoroihin. (Jokinen, ym. 1999, 77-82.)

Tissi tutkimuksessa kiytetddn seki retorista ettd responsiivista analyysia.
Perehdytyskoulutuksen vuorovaikutuksen muoto, ryhmikeskustelu, on so-
veltuva aineisto kummallekin analyysitavalle. Opetussuunnitelman uudista-
minen sekd ylhdiltd annettujen madriysten jalkauttaminen ja toimeenpano
vaatii jo lihtokohdiltaan paljon oikeuttavaa, vakuuttavaa ja argumentoivaa
puhetta, jolla ennakoidaan vasta-argumentointia ja kyseenalaistusta. Aineisto
siis tarjoaa lihtokohtaisesti mahdollisuuksia retoriselle analyysille. Respon-
siivisen tarkastelun nikokulmasta voi todeta, ettd tutkija-kouluttaja ja kaksi
koko ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmakoulutukseen osallistunutta
koulutusohjelmavastaavaa toimivat istunnoissa aiheiden alustajina ja keskus-
telun virittdjind sekd tutkija-kouluttaja myds puheenvuorojen rajoittajana.
Koulutus toteutettiin suurimmaksi osaksi epimuodollisena keskusteluna,
johon jokainen sai osallistua itse haluamallaan tavalla. Keskustelu oli mitéd
suurimmassa méirin toisten puhujien puheenvuoroihin reagointia ja siten
responsiiviselle analyysille soveltuvaa. Tutkimuksen analyysissa retorisuu-
den ja responsiivisuuden avulla kuvataan siis sitd, milld tavoin ja millaisella
puheella merkityksid tuotetaan vuorovaikutuksessa.

Analyyttisyys ja kriittisyys. Diskurssianalyyttisen orientaation mu-
kaan tutkimus nihdddn yhtend puheenvuorona puheenvuorojen ketjussa.
Tutkimuksen keskeinen tehtdvid on uuden keskustelun synnyttiminen, ei
pyrkimys keskustelun lopettamiseen tarjoamalla kaiken kattavia selityksid.
Diskurssianalyyttinen tutkimus voi olla puheenvuoro esimerkiksi jonkun
alistussuhteen esiin tuomiseksi, jolloin painotus on kriittisessd ulottuvuu-
dessa. Analyyttinen diskurssianalyysi pyrkii tiukkaan aineistoldhtdisyyteen,
jolloin tutkijan tavoitteena on olla mahdollisimman avoin aineistosta 16yty-
ville jasennyksille. Téll6in ei esimerkiksi etukiteen tehdd oletuksia jonkun
alistussuhteen olemassaolosta. Kriittisen tutkimuksen lihtékohtiin kuuluu
tuottaa poleeminen puheenvuoro vallitsevaan sosiaaliseen jdrjestykseen,
kun taas analyyttinen tutkimus tdhtdd todellisuuden yksityiskohtaisen
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rakentumisen erittelyyn. Kun kriittisyyden ja analyyttisyyden ulottuvuus-
paria verrataan ensimmiiseen tilanteisuuden ja kulttuurisen jatkumon
ulottuvuuspariin, on mahdollista ndhdi, ettd kriittisessd diskurssianalyysissa
voidaan helpommin valita vaihtoehto, jossa kulttuuri ymmarretdén aineistoa
kehystivind laajempana valta- ja alistussuhteiden lipdisemani kontekstina,
kun taas analyyttisessd tutkimuksessa kulttuuri pyritdin aluksi sulkeistamaan.
Analyyttinen tutkimus voi kuitenkin pditya kriittiseksi puheenvuoroksi,
ja kriittisesti orientoitunut tukija voi pdityd antamaan aineiston puhua
avoimesti. (Jokinen ym. 1999, 85-87.) Tamin tutkimuksen tavoitteena on
osallistua osaamisperustaisen opetussuunnitelman diskurssiin, ei vain ku-
vailla repertuaarien rakentumisen yksityiskohtia. Hypoteeseja repertuaarien
muotoutumisesta ei asetettu etukiteen. Tutkimuksen ja aineiston analyysin
edetessd on kidynyt ilmeiseksi, ettd tutkimuksen tulokset antavat aihetta
kriittiseen tarkasteluun.

Kuvio 2 havainnollistaa yhteenvetona edelld kuvattujen ulottuvuusparien
avulla rakennetun diskurssianalyyttisen kartan. Kartta on rakennettu Jokista
ja hinen tutkijakollegoitaan (1999) mukaillen. Tutkimuksen alkuvaiheessa
painottuu tilanteisuus: aineistosta ei lihdetty testaamaan etukiteen tehtyjd
hypoteeseja tai etsimiin ennakkoon esitettyjd olettamuksia. Kulttuurinen
jatkumo on kuitenkin ldsni tutkimuksen teoriaosassa esitetyn opetussuun-
nitelmateorian ja ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman kehittimisen
kehyksen muodossa. Tutkijan opetussuunnitelmaa koskeva kisitys edustaa
tulkinnallista paradigmaa ja opetussuunnitelman laajaa tulkintaa, jolloin
opetussuunnitelmakisitys sisdltdd muun muassa oppimista ja oppijaa kos-
kevat kisitykset.

Tilanteisesti etenevissd aineiston analyysissa tekstid merkityksellistetdin
ja tulkitaan suhteessa opetussuunnitelman diskursseihin rakentaen vuoro-
puhelua aineiston ja kehyksen vilille. Merkitysten tuottamisen tavoissa ana-
lyysi on seki retorinen ettd responsiivinen: kumpikin ovat lisnd analyysissa
tasavahvasti. Kriittisyys ja analyyttisyys ovat niin ikddn kumpikin mukana
analyysissa, mutta painopiste on enemmin analyyttisessd ja aineistoldh-
toisessd analyysissa, jolloin keskitytddn kuvaamaan sosiaalisen todellisuu-
den rakentumista. Kriittisyys on kuitenkin mukana siten, ettd aineistosta
nousevat merkitykset ja rakentuvat repertuaarit kiinnitetidn laajempiin
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diskursseihin, jolloin tutkimus omalta osaltaan osallistuu noiden diskurssien
muokkaamiseen. Analyyttisyyden ja kriittisyyden ulottuvuus on idealtaan
samankaltainen tilanteisuuden ja kulttuurisen jatkumon ulottuvuuden
kanssa. Kummassakin fokus on analyysin ja teoriakehyksen vuoropuhelus-
sa. Ndkokulma tilanteisuuden ja kulttuurisen jatkumon ulottuvuudella on
aineistossa ja tekstissd, kun analyyttisyyden ja kriittisyyden ulottuvuudella
fokuksessa ovat enemmin tutkimuksen tuloksena esitettavit repertuaarit ja
niiden muodostumisen dynamiikka.

Tilanteisuus
Aineistolahtdisyys, ei ennakkoon asetettuja
hypoteeseja ja kategorioita

Kulttuurinen jatkumo
Opetussuunnitelmateoriat ja
opetussuunnitelmatulkinnat seka niiden
muuttuminen

Mukana analyysissa

Merkitysten tuottamisen tavat

Milla kielellisilla kdytannaoilla merkitykset
rakennetaan, ks. tarkemmin retorisuus ja
responsiivisuus

Merkitykset

Mita merkityksia rakentuu

Mita repertuaareja rakentuu

Millaisiin diskursseihin kytkeytyvat
Millaisia identiteetteja ja subjektipositioita

tuotetaan
Mukana analyysissa
|

Responsiivisuus
Miten reagoidaan toisten puheenvuoroihin
Miten kysymykset ja vastaukset vuorottelevat

Retorisuus

Mitd versioita ajetaan, puolustetaan tai
vastustetaan

Miten vakuutellaan ja faktuaalistetaan

N

Kriittisyys

Palataan kulttuuriseen jatkumoon: tulosten
liittyminen opetussuunnitelmadiskurssiin
Kriittisten ndkoékulmien esiin nostaminen

Mukana analyysissa

Kuvio 2. Tutkimuksen analyysin jisentyminen diskurssianalyyttisella kartalla

Analyyttisyys
Aineistolahtoisyys, avoimuus aineistosta
nouseville merkityksille

Tulkinnan periaatteet

Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa analyysin suorittamiseksi ei ole mitdin
mekaanista menettelytapaa. Analyysin jisennys muodostuu tutkimusproses-
sin aikana tutkijan ja aineiston vuoropuhelun tuloksena. (Potter & Wetherell
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1987, 168; Wetherell & Potter 1992, 101.) Tutkija on diskurssianalyysissa
tekstin muokkaaja, uudelleenjdsentiji, rekonstruoija ja tulkitsija. Talloin
vaaditaan ndihin prosesseihin liittyvien tyoskentelytapojen, rekonstruoinnin
periaatteiden ja niiden taustalla vaikuttavien tulkintasdint6jen eksplikointia
ja kuvaamista. Diskurssianalyyttisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerinid
pidetdin, etti tutkija eksplikoi, kuinka hin on padtynyt tulkintoihinsa. (Pot-
ter & Wetherell 1987, 173; Salakka 2006, 96, 117; Willman 2001 77-78.)
Tamin vuoksi on oleellista, ettd tehdddn avoimeksi periaatteet, milld tavoin
tutkimuksen tuloksena esitettivien repertuaarien on tulkittu rakentuneen
vuorovaikutuksen dynamiikassa.

Tutkimuksen analyysin periaatteiden kuvaaminen palautuu vield ker-
taalleen siihen, miten repertuaari médritellddn ja tunnistetaan sekd miten
sen tulkitaan tekstistd rakentuvan. Gilbertin ja Mulkayn (1984) mukaan
repertuaarit ovat toistuvasti kiytettyjd kisitejirjestelmid, joiden avulla luon-
nehditaan toimintoja, tapahtumia ja muita asioita. Potterin ja Wetherellin
(1987, 149) mukaan repertuaarit koostuvat ilmididen luonnehdinnassa ja
arvottamisessa toistuvasti kiytetyistd kisitteiden ja kuvausten ryppdistd, jotka
ryhmittyvit metaforien ja kielikuvien ympirille. Nima ryppéit voi ymmartdd
rakennusaineiksi, joita puheessa kiytetddn rakennettaessa erilaisia versioita
teoista, itsestd ja sosiaalisista rakenteista. Suoninen (Jokinen ym. 1993,
112) viittaa Wetherellin ja Potterin repertuaarin madritelmain todetessaan
merkkind repertuaarien lisndolosta olevan samansukuisten kielikuvien tai
puhetapojen kiyton, silld repertuaarien termit ovat usein johdettuja yhdes-
td tai useammasta avainvertauskuvasta. Tulkintarepertuaarin kisitteeseen
sisiltyy toiminnan aspekti, ja samalla sen avulla padstdin kasiksi diskurssin
sisdltoon. Repertuaarit rakentuvat esimerkiksi siten, ettd samasta asiasta tai
ilmiostd puhutaan useammalla eri tavalla, noiden tapojen poiketessa kielelli-
seltd tyyliltddn, kieliopiltaan ja sanastoltaan toisistaan. Ihminen saattaa usein
puhuessaan tietystd asiasta kiyttdd vuorotellen eri repertuaareja, jonka vuoksi
hinen asennoitumistaan tuohon asiaan on vaikea lokeroida tai kategorisoi-
da, esimerkiksi asenne-teorian mukaisesti. (Potter & Wetherell 1987, 149;
Wetherell & Potter 1992, 102). Tamin tutkimuksen tuloksina esitettivien
repertuaarien voi ndin sanoa olevan erilaisia tilanteisesti rakentuvia tapoja
puhua opetussuunnitelmatydstd ja opetussuunnitelmasta, jotka samalla
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muokkaavat niitd koskevia diskursseja. Esimerkiksi opetussuunnitelman
kehittiminen tuotettiin samaan aikaan sekd byrokraattisena pakkona ettd
opettajan ty6td helpottavana. Myos tilanteisesti rakentuva, opetussuunnitel-
matyon ja opetussuunnitelman diskursseihin kytkeytyvd merkityssysteemi
on kiypi luonnehdinta repertuaarille tissd tutkimuksessa.

Repertuaareja 1oydetddn ja tunnistetaan teksteistd. Analyysi koostuu
kahdesta rinnakkain etenevistd prosessista: Aineistosta etsitddn ensiksikin
puheen sisiltod koskevia eroja seki toisaalta johdonmukaisesti toistuvia yhté-
laisyyksid. Toiseksi tehddin oletuksia tekstin funktioista ja vaikutuksista (Es-
kola & Suoranta 2000, 197; Suoninen 1993, 148; Potter & Wetherell 1987,
168-169). Aineiston analyysissa ollaan kiinnostuneita tekstin nyansseista,
yksityiskohdista ja ristiriidoista. Prosessiin sisdltyy myo6s tutkijan kriittinen
omien ennakkokdsitysten ja totuttujen tiedostamattomien tulkintatapojen
kyseenalaistaminen. (Potter & Wetherell 1987,168.) Analyysi etenee siten,
ettd aineistoa luetaan ensin useaan kertaan ja pyritddn 16ytdimédn siitd erilaisia
teemoja (Potter & Wetherell 1987, 168). Teemojen etsintdd ja 16ytimistd
suuntaa tutkijan esiymmirrys ja tutkimusintressi. Teemat saattavat 16ytyd
aineistosta vasta useamman lukusyklin jilkeen. Perehdytyskoulutuksen
aiheena oli opetussuunnitelman uudistaminen ja tutkijan intressi aineiston
tulkinnassa liittyi opetussuunnitelmaan ja sen kehittimiseen (vrt. Salakka
2006, 118; Wetherell & Potter 1992, 100-101).

Repertuaarit ryhmittyvit usein metaforien ja kielikuvien ympirille (Potter
& Wetherell 1987, 149), ja timin vuoksi aineistoa luettaessa kiinnitettiin
erityistd huomiota kiinnostaviksi ja merkityksellisiksi tulkittuihin metafo-
riin ja niin kutsuttuihin avainkisitteisiin, joiden ympirille teemat alkoivat
kutoutua (vrt. Salakka 2006). Avainkisitteiden ja -metaforien ympirille ku-
toutuvia teemoja “haravoitiin” aluksi koko aineistokorpuksesta. Avainkasit-
teet, metaforat ja teemat eroteltiin ja poimittiin tekstistd puhejaksoina siind
vuorovaikutuksen kontekstissa, jossa ne oli tuotettu, ei yksittdisind sanoina.
Kun aineistokorpuksesta ei endd 16ytynyt tutkimusintressin kannalta uusia
teemoja, seurasi teemojen erottelua ja yhdistelyd. Tassd kiytin konkreettisena
apuna virillisid post-it -lappuja ja Padlet-sovellusta (vrt. Potter & Wetherell
1987, 138; Wetherell & Potter 1992, 90, 100-102). Useamman iteroinnin
jilkeen tunnistin kuusi erilaista tapaa puhua opetussuunnitelmatydsti ja
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seitsemin erilaista tapaa puhua yleisemmin opetussuunnitelmasta. Niistd

puhetavoista kidytin nimitysti repertuaari. Opetussuunnitelmatyon ja ope-

tussuunnitelman puolestaan kisitin diskursseiksi, joiden moninaisuutta

erilaiset repertuaarit rakentavat.

Tutkimuksen analyysin etenemisti selvennetdin kuvion 3 avulla. Kuvio
ei ole tarkoitettu prosessikaavioksi (vrt. Potter & Wetherell 1987, 168), silld
analyysin edetessd palattiin monta kertaa takaisin péin aineistokorpukseen

ja avaintermien ja -kisitteiden tulkinnan vaihtoehtoihin. Tulkinnan keskei-

syyttd kuvaa my6s tulkintavaiheen sijoittaminen kaaviossa jokaisen vaiheen

viliin. Tulkintakehyksen muodostaa tutkimuksen kulttuuriseksi jatkumoksi

rakennettu opetussuunnitelmateoria sekd tutkijan kulttuurinen konteksti,

jonka sisdltima tutkimusintressi suuntaa tulkintaa.

( N\
Teksti:
Litterointi ja useaan kertaan
lukeminen
. J
( N\
Tulkinta:

Pohjautuu
opetussuunnitelmateorian
kulttuuriseen jatkumoon ja

tutkijan kulttuuriseen
kontekstiin

. J
( N\

Avainkasitteiden,

-metaforien ja
termien poiminta
vuorovaikutuskontekstissaan

. J

Tulkinta:

Pohjautuu
opetussuunnitelmateorian
kulttuuriseen jatkumoon ja

tutkijan kulttuuriseen

Repertuaarit:

Loydettiin 13 erilaista
merkityssysteemid
eli tapaa puhua
opetussuunnitelmatydsta ja
opetussuunnitelmasta

kontekstiin
.
-
Teemat:
Yhdistely- ja erotteluty6
.
-

g

Tulkinta:

Pohjautuu
opetussuunnitelmateorian
kulttuuriseen jatkumoon ja

tutkijan kulttuuriseen
kontekstiin

Kuvio 3. Tutkimuksen analyysin eteneminen

Repertuaariin sisiltyvi merkitysten toistuvuus tulee esiin siten, ettd

rakentuneet repertuaarit ovat luonteeltaan intertekstuaalisia. Ne sisiltavit

saman diskurssin rakennusaineita aineistokorpuksen eri kohdista, jolloin
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ne tavallaan jatkavat keskustelua jostain tietystd jo aiemmin esilld olleesta
teemasta. Tulososiossa esitettivissi aineiston otteissa ovat tekstin vahvistetut
kohdat juuri nditd avaimina tekstin tulkintaan toimineita teemoja, kisitteiti
ja metaforia.

Repertuaarit rakentavat tekstin moninaisuutta ja tulkintanyansseja.
Diskurssi puolestaan on tekijd, joka yhdistdd titd moninaisuutta. Dis-
kurssi ja repertuaari siis vaikuttavat tavallaan vastakkaisiin suuntiin, mutta
ne kuitenkin edellyttivit samalla toisiaan: diskurssin varassa on tekstin
koherenssi ja repertuaarien varassa puolestaan tekstin vivahteikkuus ja
moniulotteisuus. (Potter & Wetherell 1987, 168; Salakka 2006, 118.) Niin
ymmirrettynd diskurssin ja repertuaarin suhteen voi tissd tutkimuksessa
nahdad siten, ettd aineistosta tunnistetut osittain paillekkiiset ja lomittaiset
repertuaarit muodostavat kaksi paddiskurssia, jotka ovat opetussuunnitel-
matyon ja opetussuunnitelman diskurssit. Tutkimuksen tuloksena esitettivit
repertuaarit kiinnittyvit osaksi laajempaa kulttuurista jatkumoa edustaviin
opetussuunnitelmatydn ja opetussuunnitelman diskursseihin antamalla
niihin omat tulkinnalliset sisdltonsd samalla yllipitdimalld, muokkaamalla
ja rakentamalla niitd.

Tutkimusintressiin liittyvid teemoja ja niitd yhdistivid ja erottavia
avainmetaforia ja -kisitteitd alkoi nousta aineiston lukuvaiheessa erityisesti
sellaisista keskustelun tilanteista, joissa osallistujien ja tutkija-kouluttajan
nikemykset asioista poikkesivat toisistaan ja tapahtui positioitumista uudis-
tuksen puolustajaksi tai kyseenalaistajaksi. Tdll6in keskusteluun ilmaantui
omaa kantaa puolustavaa puhetta. Retorinen analyysi keskittyy vuorovai-
kutuksessa rakentuvien merkitysten siséltoihin ja responsiivinen analyysi
puolestaan siihen, kuinka nuo merkitykset rakentuivat vuorovaikutuksen
dynamiikassa. Erittdin ilmaisuvoimainen avainmetafora oli esimerkiksi
opetussuunnitelman kehittdmisen vertaaminen Neuvostoliittoon. Metafora
kehiteltiin useamman puhujan yhteistyond, mutta sen lausui ddneen vain
yksi puhuja. Metafora oli tunnistettavasti ldsni ja vaikuttamassa pakko-
repertuaariksi nimetyn puhetavan syntymiseen useammassa aineiston
kohdassa, vaikkei endd samalla kisitteelld eksplikoituna.

5. Tutkimuksen metodologia ja toteutus | 101



5.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset kysymykset

5.5.1 Diskurssianalyysin luotettavuuden kriteerit

Diskurssianalyysissa ei pyritd universaaleihin faktoihin, silld sosiaalisen
konstruktionismiin pohjautuen faktat nihdédin sosiaalisesti tuotettuina
(Jokinen ym. 1999, 234), jolloin pohjalla oleva totuuskisitys on relativisti-
nen (Eskola & Suoranta 2000, 220). Laadullisen tutkimuksen arvioinnissa
tulisikin puhua mieluummin validoinnista ja laadusta, silld luotettavuus-puhe
viittaa totuuden korrespondenssiteoriaan, joka ei pddsdantoisesti sovi laadul-
lisen tutkimuksen ideaan (Heikkinen, Huttunen & Syrjild 2007). Laadul-
lisessa tutkimuksessa ei Alasuutarin (2011,250) mukaan puhuta mydskiin
yleistdmisestd, kuten esimerkiksi lomaketutkimuksissa. Sen sijaan voidaan
eritelld sitd, miten tutkija olettaa analyysinsa kertovan muusta kuin vain
aineistostaan. Parempi termi olisikin puhua analyysin tuottamien tulosten
suhteuttamisesta laajempiin konteksteihin ja diskursseihin. Tastd huolimatta
tutkijan tulee esittdd tutkimustuloksilleen evidenssid. Diskurssianalyysissa ei
pitdydytd pelkkdin spekulointiin, vaan tarkoituksena on tehdi aineistojen
tarkkaan analysointiin perustuvia tulkintoja kielenkiytostd. Keskeisid dis-
kurssianalyyttisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerejd ovat tulkintojen
perusteltavuus ja vakuuttavuus. (Eskola & Suoranta 2000, 198,219; Jokinen
ym. 1999, 234.) Kvale ja Brinkmann (2009) nostavat kommunikatiivisen
validiteetin laadullisen tutkimuksen keskeiseksi validoinnin muodoksi.
Kommunikatiivinen validiteetti kisitteend pohjautuu Habermasin (1971)
totuuden konsensusteoriaan, ja silld tarkoitetaan laadullisen tutkimuksen
validointia yhteis6llisend keskusteluprosessina. Kommunikatiivisen vali-
diteetin eri tasot ovat tutkijan ja osallistujien vilinen, tutkijan ja toisten
tutkijoiden sekd tutkijan ja lukijoiden vilinen dialogi tulkinnan pitevyyden
varmistamiseksi (Kvale & Brinkmann 2009, 254-255).
Diskurssianalyysin lihtokohtana on, ettd mikddn aineisto ei itsessddn
ole toista oikeampaa tai aidompaa todellisuuden kuvausta. Eri aineistoista
16ytyy erilaisia kontekstisidonnaisia maérittelytapoja, mutta tutkimuksen
luotettavuus sindnsi riippuu kokonaan siitd, miten aineisto analysoidaan.

(Silverman 1985, 156; Willman 2001, 79.) Ei ole olemassa yhti, oikeaa
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tapaa tulkita tutkittavaa aineistoa, vaan tutkimusaineiston luotettavuutta
tarkastellaan perusteltavuuden ja vakuuttavuuden nikokulmasta. Tarked
onnistuneen tutkimuksen kriteeri on se, miten hyvin tutkija pystyy perus-
telemaan tekeminsi valinnat ja miten tutkimuksesta muodostuu johdon-
mukainen kokonaisuus. (Jokinen ym. 1999, 234.)

Jokinen tutkijakollegoineen esittdd diskurssianalyysin tulkintojen vakuut-
tavuuden osoittamiseksi keinoja, jotka ovat 1) tukeutuminen toimijoiden
tilanteisesti ilmaisemaan ymmirrykseen, 2) tutkimuksen lukijoiden tekemi
arviointi, 3) poikkeustapausten arviointi ja 4) tulkintojen suhteuttaminen
aikaisempaan tutkimukseen. (Jokinen ym. 1999, 234.)

Potter ja Wetherell (1987) puolestaan ovat esittineet kriteerit diskurs-
sianalyyttisen tutkimuksen validoinnille. He toteavat, ettd diskurssiana-
lyyttisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin on olemassa monia eri
tekniikoita, mutta neljd tirkeinti menettelytapaa ovat 1) yhteniisyys, 2)
osallistujien nikokulma, 3) uudet ongelmat ja 4) hedelmillisyys (emt. 167).

Tukeutuminen toimijoiden tilanteisesti ilmaisemaan ymmarrykseen
tarkoittaa Jokisen ym. (1999, 234) mukaan siti, ettd tirkedmmaksi kuin
analysoijan ymmarrys katsotaan se, miten kielellisten aineistojen toimijat
ndyttavit tulkitsevan kiinnostuksen kohteena olevan kielenkiyt6n luonteen.
Till6in huomio analyysissa kiinnitetdén sithen, kuinka ja milld tavoin puhujat
reagoivat toistensa puheenvuoroihin responsiivisesti ja millaisia tulkintoja
he tekevit toistensa puheista. Potter ja Wetherell (1987, 170) kutsuvat titd
osallistujan nikokulman huomioimiseksi. Responsiivisuuden tarkastelu on
luontainen tapa tarkastella validiteettia erityisesti ns. luonnollisissa vuoro-
vaikutuksessa tuotetuissa aineistoissa, kuten keskusteluissa (Sacks, Schegloff
& Jefferson 1974, 729; Perikylid 2004, 291).

Toinen vakuuttavuuden osoittamisen keino on tutkimuksen lukijoiden
tekemi arviointi (Jokinen ym. 1999, 235), joka vastaa kommunikatiivisen
validiteetin ideaa (Kvale & Brinkmann 2009, 255). Kysymys on tutkimuk-
sen altistamisesta kritiikille, siitd miten tutkija on tulkintoihinsa paitynyt.
Kiytinnossd timd merkitsee aineisto-otteiden ja tutkijan pddttelypolkujen
niin huolellista esittelyd, ettd lukijoiden on mahdollista tehdi niistd omia
tulkintoja. Ristiriitaisiinkin tulkintoihin padtyminen ei ole riski vakuuttavuu-
delle, sill tulkinnoissa ei pyritd ylivertaisiin, muut tulkinnan mahdollisuudet
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syrjdyttaviin faktoihin. Esittdmistapa, jossa tulosten yksinkertaisesti vain
todetaan nousevan aineistosta ilman pédttelypolun nakyviksi tekemisti, on
riski tutkimuksen vakuuttavuudelle. (Jokinen ym. 1999, 235; vrt. Perikyld
2004, 290.)

Kolmas vakuuttavuuden osoittamisen keino, poikkeustapausten analy-
sointi, on hyddyllinen silloin kun tarkastellaan kielenkiyton yleisid sidnnon-
mukaisuuksia. Poikkeukset eivit ole sellaisia aineiston kohtia, jotka halutaan
hypiti yli, jotta tulkinnat olisivat mahdollisimman koherentteja. Sen sijaan
niitd usein etsitddn aineistosta, jotta mahdollisten sidnnénmukaisuuksien
luonnetta pystyttiisiin tismentiméin. Poikkeuksella ei tarkoiteta eroa esi-
merkiksi tutkimuksen osallistujien valilld, vaan silld tarkoitetaan poikkeuksia
kielenkdyt6n sidnnonmukaisuuksien vililld. Poikkeustapaukset tekevit ni-
kyviksi kulttuurisia ja vuorovaikutuksellisia itsestddn selvyyksii. (Jokinen ym.
1999,235.) Potterin ja Wetherellin (1987,170) suunnilleen samaa tarkoittava
yhtendisyyden kriteeri tarkastelee sitd, millainen kokonaisuus muodostuu
diskurssista, kidytetyistd analyysimenetelmisti ja tulkinnasta. Varmentaminen
tapahtuu analysoimalla aineistosta niin sanottuja poikkeustapauksia. Jos
poikkeuksia ennakko-oletuksiin esiintyy, on tulkintoja korjattava. (Eskola
& Suoranta 2000, 221; vrt. Perikyld 2004, 292.)

Tulkintojen suhteuttaminen aikaisempaan tutkimukseen on neljis va-
kuuttavuuden osoittamisen keinoista, joka tarkoittaa diskurssianalyyttisten
tutkimusten kumuloitumista. Varhaisemmat tutkimukset toimivat sekd uusi-
en tutkimuskysymysten ettd tulosten vertailukohtina. Minki tahansa muun
tutkimuksen samansuuntaisten 16yddsten ei kuitenkaan voi katsoa tukevan
diskurssianalyyttisia 16ydoksid, silld erilaisista teoreettisista lihtokohdista
kisin saatujen tulosten ei katsota olevan yhteismitallisia. Yhteismitallisuutta
16ytyy paitsi diskurssianalyyttisen tradition sisiltd, myds muusta konstruk-
tionistisesta tutkimuksesta. (Jokinen ym. 1999, 236.)

Potterin ja Wetherellin (1987,171) validiteetin kriteereihin sisaltyy vield
uusien ongelmien ja hedelmallisyyden kriteerit, jotka tiydentdvit edelld
esitettyjd. Diskurssianalyysin tehtdvind ei ole pelkistddn analysoida kielen-
kiyton seurauksia, vaan myds nostaa esiin uusia ongelmia. Tutkijat toteavat
hedelmallisyyden olevan monin tavoin kaikkein voimakkain kriteeri. Se
kohdistuu siihen, kuinka tutkimus on pystynyt luomaan uusia nikékulmia
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ja selityksid tutkittavana olleesta ilmiostid (emt. 171). Diskurssianalyysissa
korostetaan totunnaisuudesta poikkeamista ja uusien nidkokulmien 16yti-
misté, se pyrkii sekd jasentdmadin tutkimuksen kenttdd uudella tavalla ettd
nostamaan esiin uusia tutkimusongelmia ja kysymyksid (Willman 2001,
81). Diskurssianalyysi voi olla painotukseltaan perustutkimuksellista, sen
tehtivd on tehdéd nikyviksi sitd, milld tavoin ihmiset toimivat erilaisissa
kohtaamisissa ja kuinka he kielenkdyt6llddn tuottavat jaettua sosiaalista to-
dellisuutta (Jokinen ym. 1999, 244). Tutkimuksen painottumiseen vaikuttaa
myos tutkijan tekemit ratkaisut siité, painottuuko analyysissa analyyttisyys
vai kriittisyys (Jokinen ym. 1999, 85-87).

Luotettavuuden kriteerien tdyttymistd tdssd tutkimuksessa arvioidaan

tutkimuksen tulosten esittimisen jilkeen pohdintaosion kappaleessa 7.2.

5.5.2 Tutkijan positiot

Tutkijan ja tutkimuskohteen vilinen konstruktiivinen suhde, jota kappaleessa
5.2.4 pohdittiin, on keskeinen kysymys, joka linkittyy myos kysymykseen
tutkimuksen luotettavuudesta. Tutkijan ja tutkimuskohteen vilistd suhdet-
ta tdssd tutkimuksessa on hedelmillistd tarkastella Juhilan (Jokinen ym.
1999, 202) esittimien tutkijan erilaisten positioiden kautta. Oma roolini
tutkijana tdssd tutkimuksessa on erityinen, silld olen siind samaan aikaan
useassa positioissa.

Tarkastelen omia tutkijanpositioitani aluksi kahdella eri tasolla. Ensim-
miisen tason muodostaa kiytdnnon taso, jolla viitataan tutkimuskontekstina
olevan osaamisperustaisen opetussuunnitelman perehdytyskoulutuksen
toteuttamiseen. Toimin tutkijan roolin lisiksi samaan aikaan perehdytys-
koulutuksen vetovastuullisena kouluttajana. Koska perehdytyskoulutus oli
rakennettu asiantuntijuuden jakamiselle ja merkityksistd neuvottelevalle
periaatteelle, olin samalla my6s yksi koulutuksen osallistuja. Olin tutkimuk-
seen osallistuneiden henkildiden tydyhteisén jasen, mutta samaan aikaan
organisatorisen positioni puolesta hallinnollisen nikékulman edustaja.
Tutkin siis vuorovaikutusta, jossa itse olin yksi osallistuja.

Toisen tason tutkijan positioiden tarkastelulle muodostaa Juhilan (Jo-
kinen ym. 1999, 201) diskurssianalyyttisesti kuvaama positioiden erottelu.
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Tutkijana asemoidun vahvimmin tulkitsijaksi ja keskustelijaksi, kun asiaa
katsotaan Juhilan (emt.) nimedmisté tutkijan positioista késin. Tulkitsijan
positio on ilmeinen, silli olin fyysisesti lisnd oleva vuorovaikutukseen
osallistuja seki sanan varsinaisessa merkityksessi ettd diskurssianalyyttisesti
tarkastellen. Tulkintaresurssini tutkijana nousevat koulutuksen ja ammatin
kautta omaksutusta konstruktivistiselle paradigmalle rakentuvasta kasva-
tustieteellisestd kehyksestd. Pitkdaikainen tyGyhteison jisenyys ja erilaiset
organisatoriset positiot tutkimuskontekstissa antavat tutkijalle samalla mys
tulkintakompetenssia ja lisddvit tutkimuksen luotettavuutta (vrt. Willman
2001, 81). Olen tyoskennellyt ammatillisen toisen ja kolmannen asteen
opetuksen, ohjauksen ja suunnittelun ja hallinnon parissa eri tehtavissi 23
vuotta. Ammatillinen toimintani on kohdistunut viimeisten 15 vuoden ajan
opetuksen ja ohjauksen kehittimiseen suunnittelijana, opinto-ohjaajana,
opintoasiainpaillikkénd, opettajankouluttajana seki viimeksi opinto-ohjaa-
jien kouluttajana. Ndiden lihtokohtien pohjalta voidaan olettaa, ettd minulla
on edellytykset tehdi aineistosta pitevid tulkintoja.

Roolini kidytinnon tasolla oli toimia osaamisperustaisen opetussuun-
nitelman perehdytyskoulutuksen kouluttajana. Téssd positiossa pyrin
edistimdin ammattikorkeakoulun johdolta saamaani tehtivid. Se kuinka
itse kielenkaytollini "ajan” ammattikorkeakoulun tavoitetta, on analyysin
kohteena. Tutkijana kuitenkin positioidun keskustelijaksi (Jokinen ym.
1999, 219). Tutkimusraportin pohdintaosassa oleva keskustelu-kappale
(kpl 7.1) on tarkoitettu osallistumiseksi sekd Oulun ammattikorkeakoulun
ettd laajemminkin ammatillisen toisen ja kolmannen asteen koulutuksen
opetussuunnitelman kehittimistyotd koskevaan keskusteluun. Tutkijan
tehtdvind on analysoida aineistostaan monenlaisia, ja ennen kaikkea vaih-
toehtoisia ddnid. Vaihtoehtoisten ddnien nikyviksi tekemisen keskustelijana
voi yhtddltd ymmirtdd ndiden ddnien asianajajaksi asettumisena, mutta
toisaalta kyse on silti vahvasti tulkinnallisesta toiminnasta. (Gergen 1997,
730; Jokinen ym. 1999, 230.)
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5.5.3 Tutkimuksen eettiset kysysmykset

Kvale ja Brinkmann (2009) esittivit joukon eettisid kysymyksid, joita
tutkijan tulee pohtia aloittaessaan tutkimusta ja palata reflektoimaan
tutkimuksen edetessi. Tutkijat nikevit eettiset prinsiipit mieluummin
epavarmuuden kenttind kuin kysymyksing, jotka on mahdollista ratkaista
tyhjentivisti etukiteen. Tutkimuksen keskeisimmit eettiset kysymykset
liittyvit kysymyksiin tutkimusluvasta, luottamuksellisuudesta, tutkimuksen
tulosten seurauksista ja tutkijan roolista. (emt. 67-68.) Tutkimusluvan tut-
kimukselleni mydnsi tutkimuskontekstina olleen koulutusyksikon johtaja.
Tutkimuksen kiynnistyessi ja aineiston keruun alkaessa syksylld 2009 Ou-
lun ammattikorkeakoulun silloisten tutkimuslupakdytint6jen mukaan oli
suullinen lupa yksikénjohtajalta riittivi, kun tutkimukseen osallistujina oli
yksikon henkilokuntaan kuuluvia. Tutkimuslupakiytinnon muututtua hain
tutkimukselleni luvan myds kirjallisena (liite 6). Tutkimukseen osallistuvien
suostumus on tutkimuslupaan liittyvin eettisen tarkastelun keskeinen na-
kokulma (Kvale & Brinkmann 2009, 69-71). Osaamisperustaisen opetus-
suunnitelman perehdytyskoulutuksen suunnitelma ja kiynnistyvi tutkimus
esiteltiin toukokuussa 2009 tekniikan yksikén tutkintokollegiossa, jonka
jasenid tutkimukseen osallistuneet koulutusohjelmavastaavat olivat. Pereh-
dytyskoulutuksen istuntojen alussa muistutettiin osallistujia keskustelun
ddnityksesti. Adnityslaitteena oli pieni (3500 x 9500 mm) sanelulaite, joka
asetettiin istunnon alkaessa neuvotteluhuoneen péydin keskelle. Ainityksen
kaynnistiminen todettiin ddneen, josta ensimmaisilld kokoontumiskerroilla
herisikin keskustelua kuten ”pitdd tosissaan miettii miti sanoo”.
Luottamuksellisuus ja osallistujien yksityisyyden kunnioittaminen on toi-
nen keskeinen tutkimuksen eettisyyttd madrittiva periaate (Kvale 2009, 72;
myos Eskola & Suoranta 2000, 56). Yksittidisten henkiloiden antama tieto
ei lihtokohtaisesti saa julkaistavassa tutkimusraportissa olla tunnistettavissa
ja yhdistettivissid henkil66n. Jos tieto on tunnistettavissa, pitid osallistujilta
olla tdhdn suostumus. Kvalitatiivisten tutkimusten raportoinnissa yleinen
tapa on julkaista aineisto-otteita, jolla varmistetaan tutkimuksen validiteetti.
Anonymiteetin varmistamisella suojellaan tutkimukseen osallistuneiden
henkil6llisyyttd, mutta toisaalta anonymiteetti saattaa vihentii osallistujien
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danen kuulumista, joka alun perin on voinut olla tutkimuksen keskeinen
tavoite. (Kvale & Brinkmann 2009, 73.) Olen varmistanut anonymiteetin
sdilymisen muuttamalla osallistujien etunimet, lukuun ottamatta omaa
etunimeini. Esitettavistd aineisto-otteista on myds poistettu tietoja, joiden
perusteella puhuja olisi tunnistettavissa. Téllaisia tietoja ovat muiden henki-
16iden, oppiaineiden, opintojaksojen, koulutusohjelmien, tekniikan yksikén
osastojen ja yhteistyOyritysten nimet.

Tutkimuksen seurauksiin tulee my6s kohdistaa huomiota eettisyyttd
pohdittaessa. Tutkimuseettisten ohjeiden mukaan tulee varmistaa, ettei tut-
kimuksesta aiheudu vahinkoa sithen osallistuneille tai heidin edustamalleen
laajemmalle ryhmalle (Kvale & Brinkmann 2009 73; Eskola & Suoranta
2000, 56). Tutkimukseni aineisto kerittiin ryhmékeskusteluista, joissa teemat
liittyivit tyohon ja ammattiin. Keskustelu rajautui osallistujien ammattiin
ja tyohon liittyvin elimin alueelle, eikd henkilokohtaista elimédnaluetta tai
arkaluontoisia asioita kisitelty keskusteluissa. Diskurssianalyysi tutkimusme-
netelmind kisittii tavoitteekseen kielenkdyton seurausten sekd ristiriitojen
ja valtasuhteiden esiin nostamisen (Jokinen ym. 1993, 43; Wetherell &
Potter, 1988). Totuttujen kielenkiyton konventioiden kriittinen tarkas-
telu on myds omalta osaltaan seurauksia aiheuttavaa. Tutkimuseettisestd
niakokulmasta katsottuna osallistujien vahingoittumattomuuden ja tutki-
muksen seurausten vilisen suhteen tarkastelu edellyttdd erityisesti Kvalen
ja Brinkmannin (2009, 67) mainitsemaa eettistd varovaisuutta. Huomioin
timdn siten, ettd jirjestin keskustelutilaisuuden tutkimukseen osallistujille
tutkimusraportin ollessa lihes valmis. Kutsuin osallistujat sihkopostitse
kahden viikon varoitusajalla keskustelutilaisuuteen (liite 7) ja lihetin samalla
tutustuttavaksi tutkimuksen kisikirjoituksen liitetiedostona.

Tutkijan roolin pohdinta on neljis tarkasteltava eettinen kysymys.
Viime kidessd tutkijan eettinen vastuullisuus ja toiminta ratkaisevat
edelld esiin nostetut tutkimuseettiset nikokulmat. Tutkijan on kyettivi
16ytiméin tasapaino tutkimusetiikasta nousevien vaatimusten ja tieteen
edistimisen nikokulmien vililld, jotka voivat joskus olla ristiriidassa
keskeniddn. Tutkijan identiteetti ja kytkokset saattavat sitoa hinet joko
tutkimuksen tilaajaan tai tutkimukseen osallistuvien yhteisoon. Tama voi
johtaa analyysissa tiettyihin painotuksiin. Téssd tutkimuksessa tillaisten
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jannitteiden olemassaolon mahdollisuus sisltyy omaan positiooni (kisi-
tellddn tarkemmin kappaleessa 5.5.2) tutkimuksen osallistujana ja yhteni
aineiston tuottajana ja toisaalta opintoasioiden hallinnon edustajana.
Tutkimukseni ei ole tilaustutkimus, vaan se on ennemmin kidynnistynyt
kiinnostuksesta tutkia omaa ty6tini, vaikkakin nikemys tutkimustehtivin
tarkeydesti oli jacttu Oulun ammattikorkeakoulun opintoasioiden (nykyisin
opiskelijapalvelut) johdon kanssa. Kvale ja Brinkmann (2009, 75) toteavat,
ettd kvalitatiivisen tutkimuksen tutkija saattaa jattad yllapitimattd tutkijan
professionaalista etdisyyttd osallistujiin ja tulkita ja raportoida kaiken
osallistujien ndkokulmasta "natiivina”. Viimeksi mainitun mahdollisuus on
lihtokohtaisesti olemassa ja timin tiedostaminen on oleellista pitid mielessid
tulkintaa tehdessd. Kysymys on samalla tutkimuksen luotettavuudesta:
samalla kun yhteison jisenyys tarjoaa edellytykset tehdd pitevid tulkintoja
tuossa yhteisossi tuotetusta aineistosta, tulee tulkinnassa kuitenkin pitda
esilld edelld esitettyd tutkimuseettistd nakokulmaa.
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6. TULOKSET

Luvussa kuusi keskitytidn tutkimuksen tulosten esittimiseen. Tutkimuksen
tuloksina esitettivit repertuaarit maritellddn erilaisiksi tilanteisesti raken-
tuviksi tavoiksi puhua opetussuunnitelmatyéstd ja opetussuunnitelmasta
(Potter & Wetherell 1987). Kappaleessa 6.1 tarkastellaan opetussuunnitel-
matydlle rakentuneita repertuaareja ja kappaleessa 6.2 tuodaan esiin ope-
tussuunnitelman repertuaarit. Kappaleessa 6.3 esitetddn tulosten yhteenveto.

6.1 Opetussuunnitelmatyolle rakentuneet repertuaarit

Aineistosta muodostui analyysissa kuusi erilaista opetussuunnitelmatyon
tulkintarepertuaaria, jotka nimettiin pakko-repertuaariksi, velvollisuus-reper-
tuaariksi, hyoty-repertuaariksi, uhka autonomialle -repertuaariksi, reflektion
kiynnistija -repertuaariksi sekd pedagogisen johtajuuden vahvistaja -reper-
tuaariksi. Opetussuunnitelmatyélle rakentuneet repertuaarit kytkeytyvit
opettajan ty6hon ja opettajan identiteettiin liittyvien keskeisten kysymysten
ympirille. Repertuaareista hallitsevimmaksi muodostui pakko-repertuaari,
joka rakentui useista pakkoa kuvaavista merkityksistd. Muut opetussuun-

nitelmatydn repertuaarit rakentuivat rajatummin yhden teeman ymparille.

6.1.1 Pakko-repertuaari

Opetussuunnitelmauudistukselle tuotettiin perehdytyskoulutuksen vuoro-
vaikutuksessa heti ensimmiisen kokoontumisen alussa merkitys hallinnolli-
sena ja byrokraattisena ylhdiltd alas pakotetusti etenevind, epimielekkddna
projektina (vrt. Fullan & Hargreaves 1992, 7; Lauriala 2013, 573; Syrjéliinen
2001). Kaikilla perehdytyskoulutukseen osallistuneilla koulutusohjelma-
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vastaavilla ei ollut selkedd kisitystd kehittimisen lihtokohdista: kehittd-
misen tarvetta ei ollut omakohtaisesti koettu, jolloin opetussuunnitelman
kehittiminen kyseenalaistettiin. Pakko-repertuaari muotoutui useista
opetussuunnitelmatydlle vuorovaikutuksessa rakennetusta pakon erilaisia
aste-eroja, epamielekkyytti ja todellisuudesta irrallisuutta kuvaavista mer-
kityksenannoista. Niitd ovat opetussuunnitelmatyd ylhdaltd médrittyni,
pakotettuna, byrokraattisena, totalitaarisena, episelkeini, epionnistuneena,
uusien ongelmien luojana, tyén mairin lisddjind ja epirealistisena. Pakko-
repertuaari kulki ylldpidettivind ja vahvistettavana juonteena lihes koko
perehdytyskoulutuksen ajan.

Ylhiiltda mairitty. Perehdytyskoulutuksen ensimmaisessi kokoontumi-
sessa esiteltiin tulevan kehittdmisty6n suunnitelma. Vaikka kehittimistyén
tausta ja suuntaviivat oli edellisend keviind esitelty ja perusteltu koko
henkiléstélle yhteisesti, nousi perehdytyskoulutuksen aloituskokoontumi-
sessa ensimmiisiksi puheenaiheiksi opetussuunnitelmauudistuksen tarpeen
kyseenlaistaminen ja perusteleminen (ote 1).

Tutkija-kouluttaja vastasi Jukan ensimmaiiseen perustelupyynt66n
otteessa 1 vetoamalla ammattikorkeakoulun péditokseen, jonka mukaan
uudistettujen opetussuunnitelmien tulee valmiit syksylld 2011. Hallinnol-
liseen piidtokseen vetoaminen ei tyydyttinyt Jukkaa, vaan hén halusi jatkaa
kyseenalaistusta. Tutkija-kouluttaja vetosi seuraavaksi Bolognan prosessista
nouseviin vaatimuksiin osaamisperustaisiin opetussuunnitelmiin siirtymi-
sestd (Bolognan prosessista ja sen kiytinnon seuraamuksista on kerrottu
tarkemmin luvussa 4). Kysyja vuorostaan jatkoi kyseenalaistamista kysymilld,
mitd hy6tyd Bolognan prosessista meille?

Jukka: .. .niin mitd me tilld projektilla tavoitellaan? Mitd konkreettista
me tdlld tavoitellaan?

Tiina: Ne konkretiat on nikyvillid tuossa eka sivulla, eli etti meilli on
Jatkokehitellyt opsit valmiina kevidlli 2011.

Jukka: Joo, miksi?

Tiina: Sen takia, ettd me toimitaan timin Bolognan prosessin ja eu-
rooppalaisen viitekehyksen mukaisesti.. ..

Jukka: Ja miti hyotyi meille on siitd?
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Otteessa tutkija-kouluttaja ndyttdd tulkitsevan Jukan kysymyksen ”ja mitd
hyétyd siiti on meille” hinen mielipiteekseen, jonka mukaan Bolognan pro-
sessi ei kosketa kiytinnon opetustyotd eli “meitd” ja ettd hinen on tarkoitus
kyseenalaistamalla vastustaa kehittimishanketta. Jukka kiyttdd retorisena
keinona me-ilmaisua, jolla annetaan ymmirtdd, ettd hin ei seiso yksin
kysymyksen takana. Puhe "meistd” eli niin sanotun me-retoriikan kiytto
luo kuvaa yhteniisestd joukosta, jolla on yhteneviiset intressit (Jokinen
ym. 1999, 139, 155). Jukan painokas kysymys, jossa hin positioitui koko
opettajakunnan edustajaksi (emt. 127) koettiin vastausta vaativaksi, ja
tutkija-kouluttaja antoikin nopeasti seuraavan puheenvuoron Sepolle, joka
oli pyytinyt sitd. Seppo tarjosi apuaan tutkija-kouluttajalle ehdottamalla
auditointia lisiargumentiksi opetussuunnitelmauudistuksen perustelulle.

Tiina: Halutaan Pysyd kehityksen kartalla, ndin mind sen nien. Mutta
Sepolla on jotain lisdd.

Seppo: Onko tihin kytkeytynyt jotenkin se, kun tulee timd jonkun arvi-
ointineuvoston vierailu yksikkoon.

Tiina: Joo auditointi. Kyllihin se ilman muuta kytkeytyy tima audi-
tointi 2011.

Seppo: Auditointi.

Tiina: Niinku tassd lukeekin, etti laadunvarmistuksen nakokulma,
niinkun mitenhdin sen nyt sanoisi, timdn viitekehyksen nakyviksi teke-

minen sitd auditointia varten...

(Ote 1: koulutus 1, 3)

Hetken piistd keskusteluun tuli mukaan uusi osallistuja, Juha, joka halusi
palata lihtokohtiin pyytimailld lisdd perusteluita. Tutkija-kouluttaja vetosi
talld kertaa opetusministeriéon ja tosiasiaan, ettd kaikki muutkin korkea-
koulut tekevit samaa tyota.

Juha: Tuosta taustasta mua vield kiinnostais, ettd mikd tdssd, mikd taho on
priimus moottori? Kuka tamdn pallon on nyt pannut liikkeelle, Bolognan
proseﬁiko? Bolognan prosessiban on libtenyt jo kauan, kauan sitten. ..
Tiina: Joo.
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Juba: Etti mikdi se nytten on?

Tiina: Opetusministerio velvoittaa . . .ja itse asiassa kaikki korkeakoulut
tekee titd samaa tyotd juuri nyt justiinsa, sekd yliopistot ettd ammatti-
korkeakoulut.

Juha: Onko se sen viisivuotissuunnitelman mukainen, vai?

Tiina: Mikd on viisivuotissuunnitelma?

Juba: Kebu...kesu, mikd se oli?

Tiina: Kesu, niin. Kylld, on varmaankin sielld, en mind muista ulkoa nyt,
mutta nditd taustojakin, niin mind voin kirjata tarkemmin nikyviin,
ettd mithkd sielld on. ..

Juba: Okei.

Tiina: Joo, niin ettd tima ei oo ihan minun keksintoni yksinddn, mutta
etta...

Juha: Joo, tuota kysyinkin.

(Ote 2: koulutus 1, 4)

Se ettd opetussuunnitelmauudistuksella on laajempi konteksti, eiki se ole
vain paikallinen, esimerkiksi kouluttajan itsensd keksimi projekti, tyydytti
kyseenalaistajaa. Uudistuksen hallinnollinen perustelu niytti saavan oi-
keutuksen.

Uudistuksen perustelu etidnnyttimilld ja globalisoimalla opetussuunni-
telman uudistamisen vastuu kaukaisiin instituutioihin sai aikaan vahvasti
hallinnollisesti méddrityn merkityksen syntymisen (vrt. Jokinen, ym. 1999,
133). Ymmirtivin ja tulkinnallisen paradigman mukaisessa opetussuun-
nitelmateoriassa (Lauriala 2002; Pinar ym. 1995) on keskeinen kritiikki
kohdistunut opetussuunnitelman kehittimisen etddnnyttimiseen ja irrot-
tamiseen opettajan tyostd, jolloin kehittiminen tapahtuu ei-opetustyoti
tekevien hallintovirkamiesten toimesta. Esimerkiksi behaviorismiin si-
toutunut tylerilainen opetussuunnitelma niki opettajan pelkistddn ope-
tussuunnitelman tekniseni toteuttajana ja toimeenpanijana (Doll 1993;
Grundy 1987; Lauriala 2002; 2013). Perehdytyskoulutuksen ensimmiinen
kokoontuminen oli ainakin osan koulutusohjelmavastaavista kohdalla
ensimmiinen kerta, jolloin he joutuivat ldheisiin kosketuksiin Bolognan
prosessin tiytintdonpanon kanssa. Uudistusvaatimukset tulivat todellakin
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ulkoapdin annettuina ilman, etté he olivat aiemmin osallistuneet mihinkdin
valmistelutydryhmaiin.

Osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittdmistd perusteltiin myos
auditoinnilla. Auditointi, eli ulkoinen arviointi, on valtiokontrollin muoto,
jolla Korkeakoulujen arviointineuvosto (nykyinen Arvi) varmistaa am-
mattikorkeakoulujen laadunvarmistusjirjestelmien toiminnan. Suomessa
on siirrytty valtion suorasta ohjauksesta hienovaraisempaan oppilaitosten
omaan itsearviointiin perustuvaan koulutuksen arviointiin (Ropo & Huo-
panainen 2001, 79). Auditoinnissa arvioidaan, onko korkeakoulun laatujir-
jestelmd tarkoituksenmukainen seké toimiva ja tayttdiko se sovitut kriteerit.
Tarkastelun kohteena ovat menettelytavat, joilla korkeakoulu pitdd ylld ja
kehittdd toimintansa laatua. Suomessa korkeakouluilla on lakiperustainen
velvoite osallistua sddnnollisin viliajoin ulkoisesti toteutettuun toimintansa
arviointiin. Suomalaisen auditointimallin tavoitteena on tukea korkea-
kouluja niiden kehittéessd laatujirjestelmiddn vastaamaan eurooppalaisen
laadunvarmistuksen periaatteita. (Korkeakoulujen arviointineuvosto.) Tastd
nikokulmasta siirtyminen Bolognan prosessissa méiriteltyyn osaamisperus-
taisuuteen on nihtivissa keskeiseksi koulutuksen kehittimisen kohteeksi
ammattikorkeakoulujen toiminnassa.

Ammattikorkeakoulun, opetus- ja kulttuuriministerion sekd Euroopan
unionin paitokset ovat eriasteisesti direktiivisid, mutta kiytinnon tasolla
tyoskenteleville opettajalle ne ovat tyénantajan maaradmai tyotd, joka voi-
daan nihdi institutionaalisena symbolisena pakkona (vrt. Foucault 1986).
Valtion hallinnossa keskitetysti tehtivd opetussuunnitelmien laadinta ja
kehittiminen on kisitetty koulutuksen reproduktioteorioiden valossa (Alt-
husser 1984; Apple 1979; Barnett & Coate 2005; Bourdieu 1977; Bowles
& Gintis 1976) eriarvoisuutta ylldpitivind valtiokoneiston osana (vrt. aiem-
man opistoasteen opetussuunnitelmat). Tind pdivini ulkopuolelta tulevat
opetussuunnitelman uudistusvaatimukset voidaan nihdé osana Euroopan
unionin hallintokoneistoa.

Koska lain mukaan ammattikorkeakouluilla on autonomia opetussuunni-
telmiensa suhteen (Laki 932/2014) ja opettajat ovat ilmeisesti jo tottuneet
autonomiseen rooliinsa (vrt. Auvinen 2004) omien opetussuunnitelmiensa
tdysvaltaisina toimijoina, on ymmirrettdvdd, ettd ulkopuolelta, kaukaa
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EU:sta tuleva suora opetussuunnitelmiin kohdistuva ohjaus saattoi aiheuttaa
ristiriitaisen tilanteen. Tutkija-kouluttajan vetoaminen ulkoiseen pakon eri
ilmenemismuotoihin, Bolognan prosessiin ja auditointiin, sai lopulta hyvik-
syvin vastauksen *Joo, fuota kysyinkin”. Hyviksyminen on myos tulkittavissa,
ettd puhuja totesi vastarinnan olevan turhaa niin vaikutusvaltaista tahoa
kohtaan. Goodson (1998, 18) puhuu postmodernin paradoksista, jolla hin
viittaa lisddntyneeseen opettajan oman tyon kiytdnnostd nousevan danen
kuulemiseen ja opettajan nikemiseen autonomisena, jolloin opettajuus on
tavallaan "tuotu takaisin”. Samaan aikaan kuitenkin toimii toinen vastakkai-
nen trendi: opettajan tyoti ollaan toisaalla kaventamassa ja teknistimassa.
Autonomian lisddntymistd tuovat esiin myos esimerkiksi Halinen kollegoi-
neen (2014) ja Lauriala (2002). Virri (2001) ja Syrjildinen (2001) puolestaan
valottavat toisen, tyon kaventamisen ja teknistimisen trendin vaikutuksia.

Opetussuunnitelmauudistuksen merkitys hallinnollisena, ylhdiltd alas
midritysti etenevind projektina syntyi responsiivisesti otteissa 1 ja 2 ky-
seenalaistavien kysymysten ja niihin annettujen vastausten kautta. Merkitys
rakentui kysymys-vastaus vierusparien kautta, kun osallistujat esittivit
kysymyksid, joihin tutkija-kouluttaja ja hintd tukeneet puhujat vastasivat.
Suorat kyseenalaistavat lyhyet kysymykset otteissa 1 ja 2 kuten "niin miti
me talli projektilla tavoitellaan?”, etti mikd se nytten on”ja "joo, miksi” olivat
vuorovaikutuksellisesti katsoen hyokkaiaviksi tulkittuja ja vaativat” Sen takia
ettd”-tyyppisid lyhyitd suoria vastauksia. Otteiden 1 ja 2 keskustelun koko-
naisrakenne niyttiytyykin hyokkays-puolustus-mallin mukaisena. (Jokinen
ym.1993, 64-65; 1999, 113.)

Pakotettu. Opetussuunnitelmatyd tuli nihdyksi pakollisena, vikisin
tehtivind tyond, samoin kehittiminen tuli ndhdyksi pakko-kehittimisend,
jolloin kehittdmisen tarve on jo valmiiksi pddtetty jossain muualla. Ote 3
kertoo tutkija-kouluttajan laatimasta kyselystd, jolla jokaisen perehdytyskou-
lutukseen osallistujan tuli kertoa koulutusohjelmansa kehittimisen tarpeista.

Seppo: Kun sinun kyselyssi vaadittiin vikisin repimddn muutama, niin
pitihin siihen vastata.
Tiina: Niin joo, oishan tihdnkin voinut vastata, etti en halua kehittid

mitdan, vai mitd, olisko voinut?
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Seppo: No tehtivinasettelu oli, etti sano muutama, mitd pitid kebittia.
Tiina: Joo niin, ettd sielld oli jo tietynlainen arvovalinta tehty. ..
Seppo: Mm.

(Ote 3: koulutus 2, 1)

Ulkoapiin pakotetun opetussuunnitelmatyon ajatus nousee esiin useissa
tutkimuksissa. Opettajien autonomisuuden asteen lisddntymisen rinnalla
(esim. Auvinen 2004; Lauriala 2002) on todettu, ettd nopean muutoksen
maailmassa my6s koulumaailman muutokset ja ulkoiset paineet opetussuun-
nitelmien muuttamiselle tihentyvit (Fullan 2007; Nummenmaa ym. 2006,
126). Talloin opetussuunnitelman kehittiminen saattaa muuttua pakko-
kehittimiseksi. Kukkonen (2011, 89) on tutkinut ammattikorkeakoulun
opettajien opetussuunnitelmapositioita. Hin identifioi aineistosta neljd
erilaista positiointitapaa, joista yksi oli opetussuunnitelman sietéjin positio.
Opetussuunnitelman sietdjit suhteutuivat opetussuunnitelmaan kriittisesti
ja pessimistisesti. Siitd puhuttiin ldhinnd hallintoa ja kontrollointia varten
laadittuna asiakirjana, joka ei juurikaan haittaa opetusta tai sitten se lihinni
haittaa sitd. Opetussuunnitelmaa ei koettu omaksi, vaan se oli pikemminkin
ulkoapiin tuleva ohjailun ja pakottamisen viline.

Annala ja Mikinen (2011) ovat tutkineet korkeakoulun, sekid ammatti-
korkeakoulun ettd yliopiston, opettajien asennoitumista Bolognan prosessin
mukanaan tuomiin opetussuunnitelman uudistusvaatimuksiin. Tutkimustu-
lokset kiteytyvit kahteen opetussuunnitelman ydintehtivid luonnehtivaan
pidkategoriaan: tietointensiivisen koulutuspolitiikan toteuttamiseen seki
tydeldmin ja yhteiskunnan palvelemiseen. Leimallista ja yhteistd kummal-
lekin korkeakoulusektorille oli passiivinen ja reaktiivinen ote niin Bolognan
malliin, valtionhallinnon normeihin kuin myés yhteison sisaltdpain kum-
puaviin uudistustarpeisiinkin. Kriittisestd argumentoinnista huolimatta ei
useinkaan esitetty vaihtoehtoisia toimintamalleja, vaan opetussuunnitelma-
tyotd toteutettiin véltellen, mutta kiskyjen mukaan. Tutkijat tuovat esiin
huolen siitd, ettd passiivisuus ja reaktiivisuus tuottavat opetussuunnitelmalle
Barnettia ja Coatea (2005) lainaten reproduktiivisen funktion, jolloin ope-
tussuunnitelman roolina on ulkoa ohjautuvien yhteiskunnan valtaa piti-
vien hierarkioiden siilyttiminen ja sisdlti pdin kumpuavien perinteiden
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ja tieteenalojen raja-aitojen lujittaminen. Vaarana tilléin on, etté tillaista
opetussuunnitelmakulttuuria heijastavat nikemykset tulevat legitimoineeksi
korkeakoulut byrokraattisiksi, koulumaisiksi ja yksiulotteisiksi opinahjoiksi,
joissa opiskelijat tulee ensisijaisesti sosiaalistaa tiedon kuluttajiksi.

Byrokraattisuus, josta Annala ja Mikinen (2011) edelld varoittavat, nousi
yhdeksi opetussuunnitelmatydlle rakentuneeksi merkitykseksi. Seuraavassa
puhejaksossa keskustellaan siitd ketd varten opetussuunnitelma yleensi
on tehty. Vaihtoehtoina tulee esitetyksi opettaja, opiskelija ja byrokraatit.
Otteessa 4 avataan opetussuunnitelman merkitystd opettajalle. Opetus-
suunnitelman vastaanottajaksi ja kohteeksi nostetaan opettajan rinnalle
my0s opiskelija.

Paavo: Jos opettaja vaibtuu kesken kaiken, niin timmaoinen on hyvi olla,
ettd tietid, mitd sielld pitdiisi kayda.

Jussi: Eik niamd ole seki opettajalle etti opiskelijalle, molemmille
tarkoitettu?

Lauri: On _joo.

(Ote 4, koulutus 2, 5)

Verbi "kéyda” Paavon puheessa on mielenkiintoinen. Sen voi tulkita olevan
alkuosa ilmaisusta "kiydd lipi”, jonka kidyttiminen rakentaa opettajan tyon
opintojakson sisillon lipikdymiseni ja tiedon siirtdmisend. Sama tulkinta
opetussuunnitelmasta opettajan tyotd ohjaavana asiakirjana sekd opetta-
jasta sisillon lipikdvijind vahvistuu myds otteessa 4. (Sisdltokeskeisyyttd
tarkastellaan tarkemmin kappaleessa 6.2.3 Tietokeskeisyyden repertuaari.)

Paavo...mutta ei se kylla minusta oikein kerro, mitd sinne kuvataan, siti
tasoa, kun se tuonne pistetian tuonne ydinaiheeseen, niin ei se kerro, ettd
milli tasolla mennddn niiti ydinaibeita lipi.

(Ote 5: koulutus 4, 43)

Positivistinen opetussuunnitelman paradigma nikee opetussuunnitelman
nimenomaan opettajille suunnattuna asiakirjana. Opetussuunnitelma
laaditaan koulun ulkopuolisen hallinnon asiantuntijoiden toimesta, ja se
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annetaan opettajille midrdyksend ja resepting, jota he teknisesti toteuttavat
jakayvit lipi (Goodson 1998; Lauriala 2013; Stenhouse 1975; Tyler 1971).
Tillainen nikemys ei osallista opettajia eikd opiskelijoita oman tyonsi ja
oppimisensa kehittimiseen.

Opiskelija opetussuunnitelman aktiivisena kéyttdjani kyseenalaistetaan
seuraavassa otteessa, ja rinnalle tuodaan opetussuunnitelman todellinen
luonne byrokraatteja varten kirjoitettuna tekstind. Puhe opiskelijasta on
objektivoivaa ja opiskelijan toimijuus omien opintojensa aktiivisena suun-
nittelijana kyseenalaistuu. Samalla opiskelija tuotetaan behavioristisessa
kehyksessd (esim. Tynjild 1999, 29) opetussuunnitelman kohteena, joka on
kuitenkin vilinpitimaton opetussuunnitelmaa kohtaan ja sulkeistaa itsensi
omaa oppimistaan koskevasta keskustelusta (opiskelijan kohteellistamista

tarkastellaan kappaleessa 6.2.6).

Pentti:...se on kylli kyseenlaista katsooko se opiskelija, vaikka nimda on
opiskelijoita varten tehty.

Lauri: Onko ndmi tehty opiskelijoille vai EU-byrokraateille?

Pentti: No oikeasti EU-byrokraateille, mutta lainausmerkeissi opis-
kelijoille. ..

Tiina: No niin, mennddnpd. ..

Pentti: Timd on henkilokohtainen mielipide.

(Ote 6: koulutus 2, 18)

Retorisesti ote sisiltdd voimakkaan puhujan asiantuntemusta alleviivaavan
oikeasti — lainausmerkeissi -kontrastiparin (Jokinen ym. 1999, 153). Kun
opetussuunnitelma tulee eksplisiittisesti tuotettua EU-byrokraatteja var-
ten kirjoitettuna, tulkitsi tutkija-kouluttaja timin perehdytyskoulutusta
vastustavaksi puheeksi, jonka vaikutuksesta hin asemoitui puheenjohtajan
auktoriteettipositioon katkaisten mahdollisuuden rakentaa tuota merkitystd
pidemmiille puheenvuorollaan "No niin, menndidnpi...”. Pentin viimeinen
puheenvuoro, "timdi on henkilokohtainen mielipide”, on tulkittavissa joko
voimakasta ilmaisua lieventaviksi ja siten sosiaalista ilmapiirid myonteisesti
rakentamaan tarkoitetuksi tai korostamaan, etti ei aio antaa periksi omasta

mielipiteestddn.

118 | Diskurssianalyyttinen tutkimus ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman kehittimisprosessista



Byrokraattista merkitystd vahvistettiin seuraavassa otteessa, jossa kes-
kusteltiin opetussuunnitelmaan ja opinto-oppaaseen sisillytettivin infor-
maation médristd. Osaamisperustaisen opetussuunnitelman yksi tavoite oli
siirtyd enemman oppijakeskeisiin pedagogisiin kiytintoihin, ei pelkistdin
uudistaa opetussuunnitelmaa hallinnollisena dokumenttina (Arene 2004).
Opetussuunnitelman kehittdmisessé oli tavoitteena saada opetussuunnitel-
masta ja opinto-oppaasta enemmain opiskelijan toimintaa konkreettisesti
kuvaava, jolloin se toimisi opiskelijalle kiytinnollisend oppaana. Lauri tuo
esiin tarpeen tiivistdd pitkid opintojaksojen sisiltoluetteloita ydinaiheiksi,
jota Juha kannattaa. Tutkija-kouluttaja kuitenkin pitid avoimena opiskelijan
nikokulmaa ja ajatusta, ettd opetussuunnitelmaa ei olla vain tiivistimdéssi,
vaan pikemminkin avaamassa opiskelijoille. Tamin seurauksena Seppo
esittdd lakonisesti minimalisoinnin olevan tavoitteena, mutta kuitenkin

edellyttivin sadan uuden dokumentin tekoa.

Lauri: Entinen sisilto, joka oli vihan pitkihko, niin se muutetaan nyt
ydinaiheiksi, niin sehin on just sitd.

Juba: Aivan. Tiivistamisti.

Lauri: Tiivistamista.

Tiina: Sitten toinen juttu on se, ma olen siitd ihan samaa mieltd, ettd just
tammdinen minimalismi on kaunista tissi opsissa, joka on se ulospdin
nakyvd webbisivulla oleva juttu. Mutta sitten trendi on nyt se, etti
meiddn pitiis yhi enemmdn opiskelijoihin pdin, mehin nyt ollaan tita
arviointia aukikirjoittamassa sinne opiskelijoihin pdiin eli se on tama
ylitason alapuolella timd kaytinnin elimassi oleva juttu, jota meidin
pitiisi saada enemmdn lapindkyvdiksi.

Seppo: Minimalisointi on trendind ja sen seurauksena tehddin sata uutta
dokumenttia.

(Ote 7: koulutus 3, 18)

Otteessa on hieman ohipuhumisen vaikutelmaa. Siind rinnastuivat opinto-
jaksojen pitkien sisillysluetteloiden tiivistiminen ydinainesanalyyseiksi ja
opetussuunnitelman hallinnollisen kielen avaaminen opiskelijoille kerto-
maan konkreettisemmin, mitd toimintaa ja aktiviteetteja heiltd opinnoissa
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odotetaan. Puhuttiin siis eri asioista. Esilld oli ydinainesanalyysi, joka liittyy
opetussuunnitelmatyon hydtyihin (kpl 6.1.3), ja ehdotus vahvistaa ideaa
opetussuunnitelmasta opiskelijoita varten kirjoitettuna. Opetussuunnitel-
man tekstien muokkaamiselle nihtiin tarvetta, mutta opettajien tarve oli
tiivistid tekstid ja sanoa vihemmin. Opettajat ndyttivit tulkitsevan tutkija-
kouluttajan edustavan Bolognan prosessin hallinnollista nikokulmaa timin
ehdottaessa tekstid avattavan enemmin opiskelijoille ja kohdennettavan
opetussuunnitelmaa enemmain heille. Seppo torjui tutkija-kouluttajan
esityksen opetussuunnitelman lipindkyvyydestd viitaten timén olevan
turhaa. Sepon viimeinen retorisesti kvantifioiva ja liioitteleva (Jokinen ym.
1999, 146) puheenvuoro, “ja sen seurauksena sata uutta dokumenttia”, on
puolestaan tulkittavissa pakko-repertuaaria rakentavaksi opetussuunnitelma
byrokraattisena tekstind -nidkemysti. Kdytinnostd ja hallinnosta nousevat
tarpeet eivit vilttimattd aina kohtaa toisiaan (esim. Lauriala 2002).

Pinar ja hinen kollegansa (1995, 16) puhuvat positivistisen paradigman
mukaisen opetussuunnitelman yhteydessd opetussuunnitelmasta institu-
tionaalistuneena ja byrokratisoituneena tekstind. Tutkijoiden kisityksen
mukaan “opetussuunnitelman kehittiminen” jo ksitteend viittaa hallin-
tojohtoiseen ja byrokraattiseen toimintatapaan, jossa opettaja ja oppija
sulkeistetaan prosessista. Byrokraattisen opetussuunnitelman kehittdmisen
osa-alueita ovat muun muassa koulutuspolitiikka, suunnittelu, kehittdmi-
nen, johtaminen ja evaluointi. Pinarin kritiikin voi todeta osuvaksi, silld
perehdytyskoulutukseen osallistuvat koulutusohjelmavastaavat tunnistivat
opetussuunnitelman kehittimisessid hinen kanssaan samoja piirteitd ja koko
prosessin kuuluvan jonnekin muualle kuin opettajan arkityohon.

Ymmartivin tulkinnallisen paradigman pohjalta ndhtyni opetussuunni-
telma on opettajien ja opiskelijoiden sekd ymparéivin yhteiskunnan jatku-
vassa neuvottelussa sovittu, ja siten kaikkia osapuolia varten yhdessd laadittu
teksti tai diskurssi (Pinar ym.1995; Doll 1993; Ropo & Huopanainen 2001,
99). Téllaisen pyrkimyksen voikin nihdi sisiltyvin ammattikorkeakoulujen
opiskelijoiden ja sidosryhmien osallistamista painottavaan opetussuun-
nitelmaty6hon (esim. Arene 2004; Taatila & Raij 2012, 8). Ristiriitaa
kuitenkin on havaittavissa, kun opetussuunnitelma toisaalta tuodaan am-
mattikorkeakoulua koskevassa julkipuheessa esiin yhteisesti rakennettavana
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keskusteluna ja toisaalta se kdytinnossd saa merkityksen byrokraattisena
ylhiiltd johdettuna behaviorismiin viittavana toimintana. Herrasen (2003)
tutkimuksessa ammattikorkeakoulu rakentui opettajien puheessa samaan
aikaan sekd yhteniiseni, konstruktivistista oppimiskasitystd heijastelevana
ja toisaalta hierakisena, toimintakulttuureiltaan epayhteniisend ja behavio-
ristista oppimiskisitystd rakentavana.

Totalitaarisuus. Pakko-repertuaarin rakentuminen jatkui Pentin ker-
toessa alemmin tehdystd ydinaines- ja kuormittavuusanalyysista ja siiti,
kuinka opintojaksojen tavoitteet oli muutettu muodoltaan osaamista ku-
vaaviksi tavoitteiksi. Hin totesi: "y on tulossa ohje, miti sanoja saa kéyttia’.
Hieman timin jilkeen tutkija-kouluttaja jatkoi Pentin aloittamaa aihetta
ohjeesta tuomalla keskusteluun Bloomin taksonomian pohjalta muokatun
verbiluettelon, joka oli kopioituna materiaalina osallistujille.

Tiina: Kuulkaapa nyt, kun tuossa jompikumpi sanoi, ettd miti sanoja
saa kayttid, niin on olemassa . .. tammoinen Bloomin taksonomia,... Ja
nyt sitten meiddn pitda tissa silld tavalla muotoilla ne osaamistavoitteet
niin, ettd ne ovar arvioitavissa,. .. kayttia verbeja, joiden avulla voidaan
Jjotain toimintaa havaifa. . ..

Pentti: Siis ndmd ei ole niitd sallittuja.

Tiina: Nimd ovat sallittuja sanoja.

Seppo: Tuolla oikeassa sarakkeessa olisi sallittuja sanoja.

Keskustelun suunta muuttui, kun Ilpo tajusi keskusteluun piilevin mah-
dollisuuden liittad opetussuunnitelmauudistukseen aiemmin rakentuneen
byrokraattisuuden merkityksen humoristisessa kehyksessdi “kiellettyjen
sanojen” avulla:

1lpo: Onko sielli kiellettyji sanoja kanssa?

Pentti: Tunnistamiset ja semmoisethan oli nimenomaan kiellettyji.

(Ote 8: koulutus 1, 13-14)

Osaamisperustaisen opetussuunnitelman perehdytyskoulutuksessa oli

yhtend teemana osaamistavoitteiden laadinta. Ammattikorkeakoulun oh-

jeistuksen mukaan tuli tavoitteiden laadinnassa ja osaamisen kuvaamisessa

kayttid toimintaa kuvaavia verbeji, jotta osaamistavoitteiden saavuttamista
y 135]
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voidaan arvioida. Perehdytyskoulutuksessa kiytettiin materiaalina Bloomin
taksonomiasta johdettuja tietdmisen eri tasoja kuvaavia verbiluetteloita
(esim. W5W 2009). Saranpai (2012, 82) puhuu my6s “kielletyistd ja salli-
tuista” verbeistd perustellessaan Bloomin taksonomiasta nousevista verbien
valinnan merkitystd. Hin toteaa taksonomian antavan sanoja, joita voi hyvin
kiyttdd, mutta ne eivit ole ehdottomia, ja onkin jarkevimpidd hakea sanoja
tyon eldvistd kielestd (2012, 81-82). Ohjeistuksessa on sikdli ristiriitaa, ettd
verbien todetaan olevan ehdotuksia, mutta tekstissd yllipidetddn puhetta
kielletyistd ja sallituista verbeista.

Episelkeys ja epionnistuminen. Keskustelu kielletyistd ja sallituista
sanoista jatkui. Seuraavan otteen ensimmaiselld kommentilla viitataan kes-
kustelussa esiin nostettuun osaamistavoitteiden ohjeistuksessa havaittuun
ristiriitaisuuteen. Pentti tukee Juhaa, joka ristiriidan on nostanut esiin, ja
vahvistaa sillisalaatti” -metaforalla episelkeyden merkitystd. Ilpo jatkaa epi-
selkeyden ja ristiriitaisuuden merkityksen vahvistamista rinnastamalla opetus-
suunnitelmauudistuksen Neuvostoliittoon. Rinnastus on tarkoitettu vitsiksi,
ja kaikki osallistujat, tutkija-kouluttaja mukaan lukien, purskahtavat nauruun.
Humoristista vaikutusta vield vahvistaa yhden jisenen lisdys "sanojen suuhun
laittamisesta”. Tdtd seuraa yhteenvetomainen kommentti, jossa koko hanke
mititoidddn epdonnistumaan. Ote on esimerkki kielen refleksiivisestd todel-
lisuutta muokkaavasta ja funktionaalisesta seurauksia tuottavasta luonteesta.
(Gergen 2009; Jokinen ym. 1993,18-21; Potter & Wetherell 1987,168-169.)

Pentti: Tamméisti mind en ole nihnyt ja timai sotkee nyt sitten, mind jo
luulin jotakin ymmdrtivini.

Juha: Ei timai olekaan ihan selvad, etti onko tassi kiellettyji vai sal-
littuja.

Lauri: Se olikin vain, ettd luulin osaavani. ..

Pentti: ... ettd menee tiysin sillisalaatiksi.

1lpo: Alkaa muistuttaa vihin vanhaa Neuvostoliittoa.

(naurua)

Lauri: ... laitetaan sanat suubun. ...

Juha: Ei tisti tule mitidn.

(Ote 9: koulutus 1,13-14)
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Neuvostoliitto-metaforan esiin nostaminen vaikutti voimakkaasti, vaikka
sitd ei avattu puheessa. Kiellettyjen ja sallittujen sanojen sekid Neuvostoliiton
esiintyessd samassa yhteydessi on viittaus totalitarismiin selked eiké tulkinta
tuota vaikeuksia. Opetussuunnitelmatyon pakko-repertuaariin kietoutuvat
tissd tihedssd puhejaksossa totalitaarisuus, ristiriitaisuus ja episelkeys seki
epdonnistuminen. Metaforien voima piilee siini, ettd ne voivat onnistu-
essaan luoda tehokkaasti ilman monipolvista argumentaatiota halutun
kaltaisia konnotaatioita (Jokinen, ym. 1999, 149). Antaki (2003, 85-86)
pohtii liioittelevien ja jonkin asian naurettavaksi leimaavien "vahvojen”
ilmaisujen funktioita. Hin toteaa puhujan ajavan "murjaisujen” avulla omaa
nikemystdin, mutta siten ettd hantd itseddn ei voi asettaa vastuuseen huu-
moriin verhotuista nikemyksistd. Muiden puhujien on vaikea argumentoida
huumorin varjolla, ei tosissaan esitettyjd ”lohkaisuja”.

Responsiivisesti tarkasteltuna keskustelu kahdessa edellisessid otteessa
(8-9), joiden teksti aineistokorpuksessakin oli lihes perikkiin, on enim-
mikseen spontaania ja vilkasta keskusteluun osallistumista. Keskustelu
on nopeatempoista “heittelyd”. Puheenvuorot ovat lyhyité, osin vajaita
lauseita ja virkkeitd, joka kertoo siité, ettd vallitsee kilpailu padsti mukaan
keskusteluun. Koko puhejakson aikana ddnessd on viisi osallistujaa kym-
menestd tutkija-kouluttajan lisiksi mukana olleesta. Hinet keskeytettiin
puhejakson aikana kolme kertaa, osallistujilla oli ilmeinen halu olla mukana
ohjaamassa keskustelua suuntaan, johon he havaitsivat sen olevan menossa
ja estdd tutkija-kouluttajan mahdolliset korjausliikkeet "oikeaan” suuntaan.
Tutkija-kouluttaja lopetti Neuvostoliitto-puheen kehottamalla osallistujia
odottamaan tarkempia ohjeita. Hin kéytti rauhoittamispuheenvuoron heti
Pentin puheenvuoron “mutta voi siind tehda asiaakin samalla” jilkeen, jonka
hin niyttdd tulkinneen siten, ettd opetussuunnitelman kehittimisessd on
my6s hyvid puolia. Kun my6nteinen merkitys oli nostettu esiin, tarttui
tutkija-kouluttaja heti mahdollisuuteen lisitd sen tilaa.

Pentti: Téma konsultin homma on juuri titd, sallitut sanat, kidnnetddin
nykykielelle. .. mutta voi siind tehdd asiaakin samalla.

Tiina: No odotetaanpa siti [konsultin nimi] verbiluetteloa etti ei sotketa
teitd nyt tissd vaibeessa enempdd. Niiti voi monestakin nikokulmasta
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katsella ja tidlti loytyy niiti ((verbeji)) suomeksi ja englanniksi.
(Ote 10: koulutus 1, 13-14)

"Kielletyt sanat” oli kuitenkin tehokas metafora, joka jdi eldimdin ja jota
palattiin yllipitimadn myohemmilldkin koulutuskerroilla.

Lauri: .. .se ettd onko verbit oikein, ne saatto suurin osa olla sielti kiellet-
tyjen verbien luettelosta, miti hinkin kéytti, mutta se on taas sivuseikka,
mutta itse tamda asia, Tiina, mitd sanot...

(Ote 11: koulutus 4, 12)

Uusien ongelmien luoja. Ulkopuolelta ja ylhdiltd pakotettuun kehittdmis-
tehtdvddn kytkeytyy myds seuraava keskustelun ote. Se on tilanteesta, jossa
koulutusohjelmavastaavat olivat analysoineet opintojaksojen osaamistavoit-
teita uusien ohjeiden mukaisesti ja pohtivat opintojaksojen suhdetta uuteen

osaamistasojen kriteeristdon.

Tiina: Jatka vaan siitd vaikeammasta. Olis ihan kiva kuulla, etti min-
kilaiseen ratkaisuun s padtyisit siind useamman tason Rayttamisessa.
Tarja: Se selvinnee ehkd kevidn aikana.

Tiina: Joo.

Paavo: Kymmenen vuottahan tuo on jo menny tuolleen ja ..

Lauri: Niin, joo.

Tarja: Ei meillii tihdn asti ole ollut ongelmia, mutta nyt. ...

Lauri: Nyt niitd on.

(Ote 12: koulutus 3,9)

Opetussuunnitelmty6hon liitetddn otteessa 12 merkitys, joka nikee ke-
hittdmisen uusien ongelmien aiheuttajana: "Ei meilli tihin asti ole ollut
ongelmia, mutta nyt...”. Opetussuunnitelman uudistaminen saatetaan kokea
pelottavanakin, voimia koettelevan lisityond, joka sekoittaa hyvin toimivat
rutiinit. Uudistamisen tarvetta ei koeta, jos nykyinen opetussuunnitelma
koetaan toimivaksi (Nummenmaa ym. 2006, 129).
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Ty6n méirin lisddja. Opetussuunnitelmauudistus tyon médrin lisddjind
rakensi my6s pakko-repertuaaria. Kenen tahansa on helppo tulkita, ettd
ylhaaltd pakotettu, ei-mielekkiiksi koettava, vaikealta tuntuva tyd koetaan
lisdtaakkana. Koulutusohjelmavastaavat toivat puheessaan esiin huolta sii-
td, kuinka muut opettajat saadaan mukaan Bolognan prosessin vaatimiin
uudistuksiin. Pelko tyén miiridn lisidntymisestd tuotiin esille avoimesti.
Aiemmissa tutkimuksissa (esim. Fullan & Hargreaves 1992; Fullan 2007;
Syrjildinen 2001) on niin ikddn todettu opetussuunnitelman uudistuksia
vastustettavan sen tuoman ylimddriisen tyon vuoksi, vaikka titd ei aina
tunnusteta tai tuoda esille eksplisiittisesti. Puheessa kiytettiin retorisina
keinoina pakkoa (“joudutaan”) seki kvantifiointia, eli suurta méidrid eri ta-
voin ilmaisevaa puhetta (Jokinen ym. 1999, 146) ("aika julmasti”, "massat’).
Vastuu opettajien perehdytyksesti tiedostettiin. Otteessa 13 on nikyvissd
positioituminen tyonjohdolliseen ja manageriaaliseen johtajuuteen, jossa on
tarpeen ennakoida tulevaa muutosvastarintaa (Bergqvist & Pawlak 2008).

Lauri: ... ettd pitid tietenkin miettid sitikin, ettd tissi on titd madrdd
tulossa aikajulmasti. .. .meillikin on [osaston nimi] satakaksikymmentii
kurssia about. Meilld on opettajia joku reilu kymmenen, niin sielld tulee
keskimddrin kymmenen kurssia opettajaa kobti, miti niitten pitid teh-
di. Ja jos ne pitia olla jo sielld vapun korvilla tehtynd, niin se on hyvin
lyhyt aikaikkuna, missi opettajille tulee varsin isot jutut ja . . .etti kuinka
iso massa siind pitia saada rykdistyi noin vain, ja sitten ndimd muut
opettajat..., johon tissi nayttid, ettd joudutaan nyt menemddn. Milli
lailla me saadaan ne monta kymmentd sivutoimista tihin matkaan?
Ei varmaan mitenkdin. Me joudumme nekin tekemddn itse. Voi olla,
ettd tamd on semmoista turhaa pelkoa, mutta tassi on hirved madrd tati
tyotd ja pubutaan isoista maaristd. . . etta tamai lievdsti mua huolestuttaa,
mutta voin olla ihan vddrdssikin.

Juba: Joo, pitid ottaa huomioon, ettd se heidin motivoimisensa tihin
tyohon voi olla vaikeaa. ..

Lauri: Just.

Juba:...ihan vasta meidinkin osastolla tima on pyordytetty ympiri, ja se
muutosvastarinta tulee olemaan kova taas tehdi se uudestaan ja hyvin
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nopeasti. Se vaatii kylld hirmuisen motivaatiopurskeen niille.
[poistettu merkityksetontd tekstid]

Lauri....saadaanko me samalla lailla ne loput opettajat, se iso mddrd,
Jotka vie ne massat lipi. Me hoidamme ne omat, mutta. ..

[poistettu merkityksetonti tekstiil

Lauri: Tissi on isot médivd meilld . .. niin siti tyitd on tosi paljon ja koskee
kaikkia opettajia. Milla lailla me saadaan aidosti kaikki timdin talon
toista sataa opettajaa puurtamaan nditten parissa, sanotaanko kymmem’d
tunteja tuolla kevidin aikana? Ei ole ihan pikku juttu. Mutta toivotaan,
etti homma hoituu ja ettd tamd on minulla timmdaistd turhaa pelkoa.
Tarja: Ei ole turhaa pelkoa.

(Ote 13: koulutus 1,10-11)

Perehdytyskoulutuksessa kiytettiin ty6kaluna suunnitelmataulukkoa, jolla
jokainen osallistuja analysoi esimerkinomaisesti yhden opintojakson osaa-
mistavoitteet, sisillon, opiskelijan oppimisprosessin etenemisen ja osaamisen
arvioinnin. Taulukon tiyttiminen heritti kysymyksen, tuleeko sellainen
tdyttdd opetussuunnitelmaa ja opinto-opasta varten kaikista opintojaksoista
vai onko se vain perehdytyskoulutuksessa kiytossi oleva tyokalu. Opetus-
suunnitelmauudistuksen nikemistd ty6lddnd vahvisti opintojaksoanalyysin
tuominen esiin "mahdottomana taulukkona”ja tydmiirdn moninkertaistajana.

Lauri: Tiina, timmaoinen vilikysymys. .. kirjataanko timd taulukko sinne
Jonnekin opseihin, siellihdn oli sen normaalijuttu sielli alussa ok, mutta
nyt tima mahdoton taulukko, niin pitiiko timakin tehdi joka jaksosta
Jonnekin naputella.

Tiina: Ma sanon, ettd mind en viela tiedd minkd nakéinen meidan
seuraava ops. ..

Pentti: Mind sanon, ettd ei missdadn nimessd.

Lauri: Niin tuo moninkertaistaa taas sen homman.

(Ote 14: koulutus 1, 20)

Opetussuunnitelma kisitetddn postmoderneissa teorioissa jatkuvan muu-
toksen ja neuvottelun kohteena olevaksi diskurssiksi (Doll 1987; Pinar ym.
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1995). Jatkuvalla muutoksella on myds varjopuolensa. Syrjildinen toteaa
(2001, 69-71) jatkuvan muutospaineen synnyttivin virallisen kehittd-
misretoriikan ja opettajan perustydn kohtaamattomuuden tilanteen, joka
aiheuttaa vakavia jaksamisen ongelmia. Myos Virri (2001, 35) tarkastelee
kriittisesti opettajaan useilta tahoilta kohdistuvia ristiriitaisia odotuksia ja
muutospaineita sanoen niiden koettelevan opettajan identiteetin eheytti
ja voimavaroja.

Epirealistisuus. Opetussuunnitelmauudistus tuotiin esiin myos kdy-
tinnostd irrallaan olevana idealismina. Merkitys rakennettiin asettamalla
vastakkain opetussuunnitelmauudistus ja todellisuus. Opetussuunnitelma-
uudistuksen periaatteita kuvataan otteessa 15 “hienoina ideoina”ja vain opis-
kelijan yksil6lliseen, henkilokohtaistettuun oppimisprosessiin soveltuvana.
Vastakkain on kiytinnon todellisuus, jossa opiskelijoita opetetaan "aumoissa”
ja “massoina”. Opetusryhmit ovat ammattikorkeakouluissa tekniikan alalla
perinteisesti suuret, ja niin sanottu massaluento tai suurryhmiluento on ollut
perusratkaisu opetuksen taloudellisesti tehokkaalle toteuttamiselle, jolloin
opiskelijat tulevat kohdatuksi laumana ja massana. Otteessa tullaan samalla
erottaneeksi ja asettaneeksi vastakkain kaksi laajempaa opetussuunnitel-
mallista tulkintaa: opetussuunnitelma henkilékohtaisena opintopolkuna ja

suurten opiskelijaryhmien massakoulutuksena.

Seppo: Jajohonkin ihan yksittiiseen henkilokohtaiseen tenttiin tammaiset
hienot periaatteet sopii, mutta kun meilld on timd lauma, etti on kolme-
kymmentd tenttipaperia kasassa, niin jos sithen pitid jotain tammoisia
rationaalisia tyokaluja kehittia, ei ne hienot ideat aina toimi isoissa

massoissa, minun mielestd.

(Ote 15: koulutus 2, 15)

Ote on samalla myo6s esimerkki siitd, kuinka kirjoitettu, toteutettu ja koettu
opetussuunnitelma (Karjalainen 2003, 28-29; Stenhouse 1975, 2) voivat
poiketa toisistaan. Opettajat eivit koe realistiseksi tai merkitykselliseksi
ulkoapiin tulevaa pakotettua ohjeistusta (vrt. Lauriala 2002, 129). Ulkoisten
opetussuunnitelman uudistamisvaatimusten voi nihdé edustavan kirjoitettua
ja aiottua opetussuunnitelmaa tai opetussuunnitelman virallisdiskurssia (vrt.
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Herranen 2003),joka poikkeaa opettajien kidytinnon kokemuksista ja niyt-
tdytyy toteutuvan opetussuunnitelman ja opetustyon arjen ja nikokulmasta
idealistisena. Berlach (2004) nikee osaamisperustaisen opetussuunnitelman
laadinnan niin sanottuna hypersuunnitteluna, joka vie etusijan pedagogisilta
tarpeilta. Hanen kritiikissddn voi nihdi yhteyden kirjoitetun ja toteutuvan
opetussuunnitelman viliseen problematiikkaan. Berlachin nikemykselle
vastakkaista kantaa edustaa opettaja reflektiivisend praktikkona -ajattelu
(esim. Lauriala 2013; Stenhouse 1975), jolloin katsotaan, etti tyon mie-
lekkyys syntyy autonomian kautta.

Kriittisesti suuntautuneessa opetussuunnitelmateoriassa on opetus-
suunnitelman hallintojohtoisuus keskeinen tarkastelussa oleva nikékulma
(esim. Lauriala 2013; Pinar ym. 1995; Kelly 2009). Ammattikorkeakoulun
opettajat ovat ammattikorkeakoulun alkuvaiheista lihtien olleet oman
opetussuunnitelmansa toimijoita (Auvinen 2007). Osaamisperustainen
opetussuunnitelma tuli oman ldhiyhteis6n ulkopuolelta, hallinnosta kisin
hallinnollisena méiriyksend. Osaamisperustaisella opetussuunnitelmalla
puututtiin opettajan tyon sisiltoon ja pedagogiseen toimijuuteen. Uudistus
kohdistui muodollisiin seikkoihin, mutta tunkeutui myés opettajien peda-
gogisen ajattelun ja toiminnan alueelle. Se saattoi olla uusi asia joillekin,
mutta opistoasteen aikana tyonsi aloittaneille ylhddltd piin sanelluissa
opetussuunnitelmissa oli paljon tuttua. Pakko-repertuaarin rakentumi-
nen vastaa Kukkosen tutkimuksen (2011) opetussuunnitelman sietdjin
positiota.

Edelld esitetyistd otteista on tulkittavissa opetussuunnitelman kehitta-
misty6hon kohdistuvaa vastarintaa. Opetussuunnitelman uudistaminen
on samalla kertaa myos pedagoginen muutosprosessi (Fullan 2007), jonka
kiynnistyessd muutosvastarinta on tavanomainen ilmi6. Suoran kyseenalais-
tuksen jilkeen (otteet 1 ja 2) osallistujien vastustusta voidaan tulkita pu-
heenvuoroista, joissa puhuja yksikantaan ja perustelematta ilmaisee olevansa
jotain mieltd. Juhila (Jokinen ym. 1993, 178) kutsuu asiantuntijapuheeksi
puhetta, jossa puhuja faktuaalistaa sanottavansa vetoamalla omaan profes-
sionaaliseen asiantuntemukseensa. Timi nikyy omasta asiantuntemuksesta
ja kokemuksesta nousevien nikemysten ja mielipiteiden esittdmisend. Pu-
hujalla on ikddn kuin kokemuksen tuoma oikeus esittdd perustelemattomia
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mielipiteitd. Tastd esimerkkejd ovat otteen 9 lopussa esitetty nikemys ’ei
tistd tulee mitidn’, otteessa 6 lausuttu “fdmd on henkilokohtainen mielipide”ja
otteen 14 "mind sanon, etti ei missadan nimessa”. Omaan asiantuntemukseen
ja kokemukseen vetoavan puheenvuorojen funktion voidaan tulkita olevan
opetussuunnitelmauudistuksen torjuminen ja vastarinnan mobilisointi.
Omakohtaiseen kokemukseen perustuva argumentointi saa voimansa siiti,
ettd sitd on vaikea kumota, silld toisen kokemukseen ei toisella osapuolella

ole piisyd (Jokinen ym. 1999, 134).

6.1.2 Velvollisuus-repertuaari

Velvollisuus-repertuaari alkoi rakentua, kun alun kyseenalaistuksen ja
vastustuksen jilkeen keskusteluun tuotiin puhetta siitd, kuinka opetus-
suunnitelmatyd saadaan tehdyksi. Velvollisuus-repertuaari eroaa pakko-
repertuaarista siten, ettd siind ty6 on ikddn kuin otettu vastaan ja hyviksytty
virkavelvollisuuteen kuuluvaksi. Samalla kdynnistyy pohdinta siitd, kuinka
tyo saadaan mahdollisimman rationaalisesti tehtyd. Vaadittavat uudistukset
tehdédn velvollisuudesta "alta pois” ohjeiden mukaan.

Wenger (1998) puhuu organisaatioiden sisille syntyvistd epavirallisista
kiytintoyhteisoistd, joiden toiminnan erids keskeinen merkitys on tehdi
tyontekijoille mahdolliseksi organisaation muutosvaatimuksiin vastaami-
nen. Organisaatio saattaa asettaa tyontekijoille epimielekkiiltd tuntuvia
vaatimuksia, jotka tuodaan kiytint66n erilaisten vilittivien tasojen kautta,
mutta tyontekijoéiden tiytyy keksid keinot, joiden avulla vaatimukset voidaan
sovittaa ja mukauttaa vaihteleviin todellisuuden tilanteisiin. Kiytintoyhteiso
toimii tuottamalla ratkaisuja institutionaalisesti syntyneisiin konflikteihin
ja tavoitteiden vilisiin ristiriitoihin. (Wenger 1998, 46.) Velvollisuus-
repertuaarin rakentumisen voi nihdéd perehdytyskoulutuksen osallistujien
muodostaman kiytintdyhteison vastauksena ylhddltd madrityille organi-
satorisille vaatimuksille.

Tissi vaiheessa puheeseen omaksuttiin perehdytyskoulutuksen kautta
lanseerattu osaamisperustaisen opetussuunnitelman sanasto. Sanaston ja
“oikean” terminologian omaksuminen voidaan nihdi vilttimittomyytend

ja ainoana vaihtoehtona, jotta pystyy osallistumaan opetussuunnitelma-
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uudistuksen sisdltoon liittyvddn neuvotteluun. Puhetapaa voi ndin kutsua
vaihtoehdottomuuspuheeksi. Vaihtoehdottomuudella viitataan siihen, ettd
perehdytyskoulutuksen sanaston kiyttd institutionaalistui itsestddnselvyy-
deksi. Itsestddn selviin diskursseihin kietoutuu usein valta ja kyseenalaista-
mattomuus (Jokinen ym.1993,77),ja voikin kysyd olisiko osallistujilla ollut
mahdollisuutta olla sitoutumatta tydhonsi kuuluvaan velvollisuuteen. Téstd
nikokulmasta sekd pakko- ettd velvollisuusrepertuaarien rakentuminen on
tulkittavissa institutionaalisen vallankéyton ilmentymiksi.

Seuraava ote (16) on esimerkki velvollisuus-repertuaarin rakentumisesta
vaihtoehdottomuuspuhetta kiyttien. Keskustelua kiydddn osaamistavoittei-
den suhteuttamisesta AMK-arviointikehikon osaamisen tasoihin. Kyseinen
tehtdvd on yksi perehdytyskoulutuksen avainkysymyksistd, eikd kehikon
kiytt6 avaudu aivan helposti. Yhteistd ongelmaa ratkaisevan kiytintoyhtei-
son puheeseen syntyy myos oma kisitteistonsd ja ammatillinen jargoninsa,
jota ryhmin ulkopuoliset eivit vilttimittd ymmarrd (Wenger 1998, 38,
82-83). Eris tillainen on otteessa 20 esiintyvd "PP-aksioma’, joka viittaa
yksikon omaan harjoitussovellukseen AMK-arviointikehikosta. Sen nimi on
mukaelma Bloomin taksonomiasta. Lauri pohtii koulutusohjelmavastaavan
positiossa, kuinka perehdytyskoulutuksen sisilto vélitetddn opettajille. Hin
ehdottaa, ettd osaamistavoitteiden kuvauksia ei suhteutettaisi arviointike-
hikon vaativuustasoihin liian tiukasti, minkd tutkija-kouluttaja vahvistaa

oikeaksi kisitykseksi.

Lauri: Joo, joo, ammattiaineita. Mutta eiko se oikeastaan ratkeaisi tuosta
tuo homma, niin ei tarvisi kaubeasti miettid, ettd raataloididanko se nyt
mille tasolle se juttu. Jos me kerran noita verbejd pyritidn kdyttimdidn,
niin kuin suurin piirtein.

Tiina: Minusta sind olet ymmartinyt ihan oikein. Just noin sitd tiytyy
voida katsoa, etfei sitd tarvi fuon enempdi miettid. ..

Lauri: Sitd tasohommaa.

Tiina: Niin.

Lauri: Ja tasot katsotaan erikseen sieltd PP-aksiomasta. ..

(Ote 16: koulutus 4, 5)
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Otteessa 17 tulee esiin opetussuunnitelmauudistus koulutusohjelmavastaa-
van velvollisuuteen kuuluvana, annettujen ohjeiden mukaisesti lapivietivind
tehtdvind. Jotta uudistus pystytddn "kdymaédn lipi” opettajien kanssa, tulee
itselld olla hallinnassa uudistuksen terminologia.

Lauri:..koitin kertoa sitd, mikd on homman nimi ja timd tehtiva seu-
raavaksi kerraksi nyt on osaamistavoitteet ja ydinaiheet, ja se pitid olla
tehtynd sinne parin viikon pdadhin perjantaiksi ja minulla se pitia olla
pikkuisen aikaisemmin. ... tamd on hyvin tirked timai ensimmdinen tdssd,
koska juuri nima ydinaiheet ja osaamistavoitteet siirtyy sellaisenaan
sinne opsiin, niin siksi tamdi on ehkd kaikista tirkein ndiisti kobdista. ..
Tiina: Joo.

Lauri:...paljon tirkedmpi kuin se taulukko, koska sehin ei mene sellai-
senaan.
Jussi: Eli ne kaksi ensimmdista.

Lauri: Eli timad ykkistehtiva, joka sisiltid ydinaiheet ja osaamista-
voitteet... Efti eipd oikeastaan tuon kummempaa, etti ohjeita sielld
kiiytiin Lipi.

(Ote 17: koulutus 4, 10-11)

Suuren tydmiidrin rationalisoinnin ja tyon kohtuullistamisen tarve nouse-
vat esiin seuraavissa otteissa 18 ja 19. Ilmaisu "jokainen on nyt mieltinyt sen
Jollain tavalla, niin eikohan se riita” otteessa 18 on tulkittavissa viittaukseksi
samaan merkitykseen kuin seuraavan otteen “keskiarvojuttuun tihdéttdis’,
eli ettd opetussuunnitelmauudistuksessa riittdd kun tehdéddn vain se, mité
hallinnosta vaaditaan minimissiin. Opetussuunnitelman uudistaminen ei
ole asia, joka motivoisi tavoittelemaan innovatiivista ja hyvii lopputulosta.
Toinen avautuva merkitys voi kuitenkin olla se, ettd ensimmadiselld kerralla
on hyvi tulos, kun jokainen opettaja tulee edes jollain tasolla tietoiseksi
osaamisperustaisen opetussuunnitelman ideasta.

Seppo: Niin sind sen sanoit jotenkin néin, ettd jokainen on nyt mieltinyt

sen jollain tavalla, niin eikohdn se riiti. Timad on ensimmdinen kierros

Ja katotaan miten timd mennee ja kun tima on amkin yhteinen, niin
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eihdn me titd voitais edes padttidkddn, kai ne pitiisi olla koko amkin

yhteiset ndmd perusteetkin.

(Ote 18: koulutus 6, 8)

Lauri: Oliko se vihin semmoinen pitkdnomainen juttu, jotenkin jii
siitd semmoinen, ettd se oli aika pitki stoori. Ettd varmaan niin kuin
keskiarvojuttuun tahdittiis, ettd sithen malliin, ettd meillikin on sa-

takaksikymmentd kurssia mulla tai satakolmekymmenta.

(Ote 19: koulutus 2,23)

Viimeisessd otteessa haetaan helppoja ratkaisuja ja rentoa otetta. Puhe
rakentaa siten edellisessd otteessa luotua merkitysti siitd, ettd tavoitteena
on vain vaadittujen tehtivien lipivienti. Kysymyksessi on keskustelu, jossa
pohditaan hankalaa aihetta: vastuullisuuden sisillyttimistd eri opintojak-
sojen arviointikriteereihin.

Lauri: Tuo on vihin outo tuo ruksin paikka tuossa.

Tiina: Mutta ei sitd nyt kannata kaubeasti alkaa. . ..

Lauri: Ly ruksin siihen ja silli selvd. Se on helppo ratkaisu tuohon.
Ei kannata pulttia tuosta ottaa kaubeasti. Ainakin minun kurssilla
ilmaantuu ruksit tuohon kaikkiin.

Maija: Varmuuden vuoksi.

(Ote 20: koulutus 4, 23)

Velvollisuus-repertuaarin rakentumisen voi tulkita kertovan siitd, ettd kou-
lutusohjelmavastaavat eivit ole erityisen motivoituneita opetussuunnitelman
kehittimistyohon. Myos Mikinen ja Annala (2011, 11-16) toteavat reak-
tiivisesti ja passiivisesti opetussuunnitelman kehittimiseen asennoituvien
opettajien tuovan puheessaan esiin pakonomaista suhtautumista, jolloin
uudistusty6 tehddin mahdollisimman vihalld panostuksella.
Velvollisuus-repertuaarin syntyminen johtaa pohtimaan, ettd perehdy-
tyskoulutuksen osallistujien muodostama kiytintoyhteiso sitoutui yhteiseen
hankkeeseen, joka on eris keskeinen kiytintoyhteisoteorian piirre (Wenger
1998, 73). Yhteinen hanke tissd tapauksessa oli se, kuinka opetussuunni-
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telman uudistuksesta selvitidn minimipanostuksella. Sitoutuminen ei siis
ollut sitoutumista opetussuunnitelman kehittimiseen vaan omaan kiy-
tintdyhteisoon. Velvollisuus- ja pakko-repertuaari yhdessd kertovat my6s
siitd, ettd opetussuunnitelma tulkitaan byrokraattiseksi dokumentiksi (vrt.
Pinar ym. 1995). Aineistosta nousi niiden rinnalle my6s merkitys, jossa
osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittiminen nihtiin hyodylliseksi
oman tyon apuvilineeksi.

6.1.3 Hyoty-repertuaari

Perehdytyskoulutuksen ensimmaisistd keskusteluista ldhtien alkoi pakko-
repertuaarin rinnalla rakentua my6s kehittimistyoh6n myo6nteisemmin
suhtautuvaa asemoitumista, jossa kehittimiselld nihtiin olevan myos
praktisia, sekd opettajan ettd opiskelijan mahdollisesti kokemia hyodyllisid
puolia. Tami nimettiin hySty-repertuaariksi.

Seuraavassa otteessa palataan vield perehdytyskoulutuksen alkuun, jossa
Jukka kysyy opetussuunnitelmauudistuksen perusteita. Ote 21 on sama
kuin ote 1.

Jukka: ... niin mitd me talli projektilla tavoitellaan? Miti konkreettista
me tdlli tavoitellaan?

Tiina: Ne konkretiat on nikyvilli tuossa eka sivulla, eli etti meilld on
Jatkokehitellyt opsit valmiina kevadlli 2011.

Jukka: Joo, miksi?

Tiina: Sen takia, ettd me toimitaan tamdn Bolognan prosessin ja euroop-
palaisen viitekehyksen mukaisesti.. ..

Jukka: Ja miti hyotyd meille on siiti?

Tiina: Halutaan pysya kehityksen kartalla, niin mind sen nien. Mutta
Sepolla on jotain lisia.

Seppo: Onko tihin kytkeytynyt jotenkin se, kun tulee timd jonkun arvi-
ointineuvoston vierailu yksikkoon.

Tiina: Joo auditointi. Kyllihin se ilman muuta kytkeytyy timd audi-
tointi 2011.

(Ote 21: koulutus 1, 3)
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Kysymykset "miti konkreettista me tilli tavoitellaan” ja” ja miti hyotya siiti
on meille” ndyttavit otteen perusteella tulleen tulkituksi kysyjan mielipiteend
siitd, ettd Bolognan prosessi ei kosketa kidytinnon opetustyoti eli “meitd” ja
puhujan tarkoitus on kyseenalaistamalla vastustaa kehittimishanketta. Tama
tulkinta muodostui pohjaksi pakko-repertuaarin syntymiselle (kpl 6.1.1).
Jukan kysymysten voi kuitenkin tulkita my6s tutkija-kouluttajalle tarjottuna
mahdollisuutena esittdd kidytinnon hyotyjd, jolloin se olisikin timin ajamaa
hanketta edistdvid ja hinti auttavaa puhetta.

Kun opetussuunnitelman hallinnollinen lihtékohta oli perusteltu audi-
toinnilla ja Bolognan prosessilla, oli jilleen vuorossa kyseenalaistus, joka avasi
mahdollisuuden my6nteisen merkityksen syntymiselle. Kysyjd oli Jukka, joka
jo aiemmin kysyi "meidéin saamaa hyitya”. Nyt hin nosti esiin kysymyksen
kiytinnon tason opetuksen ja oppimisen saamasta hyodystd hallinnollisen
perustelun rinnalle. Tutkija-kouluttaja ilmaisee haluttomuutensa vastata
pyytimailli muita osallistumaan perusteluihin, johon Seppo vastaakin. Talld
kysymys-vastausparilla luotiin opetussuunnitelmauudistuksen merkitys
tyokaluna ja kdytinnon tyon helpottajana.

Jukka....talohan satsaa tihin huomattavasti, niin onko talon naki-
kulmasta tima auditointi se avainasia? Okei jos on, niin se on, mutta
mitds sitten opiskelijan ja opettajan nikikulmasta, miti ne opettajat ja
opiskelijat saa tisti?

Tiina: Osaisko muut vastata...valilla?

Seppo: No, esimerkiksi yksi konkreettinen apu voisi olla, jos tamdi menee
suunnitellusti lapi, etta tamd aikaisemman osaamisen hyviksyminen ja
tunnustaminen. .. tunnistaminen. Ettd kun meille tulee opiskelija, jolla
Jo on aikaisemmasta elimdsti osaamista, ettd meilld ois siihen tyokalut
Jja menetelmat ...

(Ote 22: koulutus 1, 5)

Seuraavaksi esitetty kysymys (ote 23) mahdollisesta toiminnassa ha-
vaitusta kehittimisen tarpeesta avasi jilleen mahdollisuuden perustella
uudistuksen tarve kdytinnon tarpeesta lihtevini. Tutkija-kouluttaja
koki kysymyksen kohdistuvan itselleen, mutta viisti kysymyksen, jotta
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ongelmien madrittdjiksi nousisivat koulutusohjelmavastaavat. Haasteen
otti vastaan Pentti, joka kuvasi ammattikorkeakoulun opetussuunnitelma-
koulutuksen kiynnistimii, omakohtaisesti koettua oivallusta kehittimisen
tarpeellisuudesta.

Jukka: Onko meidin toiminnassa jokin ongelma tai kebittimistarve,
mihin me voitaisi pureutua tilli tyolli? Onko sellaista pohdittu?
Tiina: No oikeestaan md véihin heitinkin jo teille sen oman koulutusoh-
Jelmanne kehittimisen tarpeet...

Pentti: No sitten kun mind tuota omaa esimerkkia kerron, niin siind tulee
esille, ettd mind ainakin olen uskonut, ettd kaikki on minun osalta tiydel-
listd. Mutta sitten huomasin, ettei sen niin taydellisti olekaan. Ettd sielli
oli kehittamistarvetta, jonka pitiisi nyt nikyd hyétynd opiskelijallekin,
Ja tuosta tarkastelusta oli hyotyd itsellekin. Tuli mietittyi vihin erilailla
tamd kurssien sisdalto ja siind tulee myos tamd kuormittavuusasia, josta
me ainakin on sielld [osaston nimi] pubuttu ja [edellisen koulutus-
ohjelmavastaavan] aihe on ollut tima ydinainesanalyysi, ja me on sita
mietitty eikd me ole sitd tebty. ..

Jukka asettui tukemaan Pentin mydnteisid merkityksid esiin tuonutta pu-
heenvuoroa kommentoimalla sitd positiivisesti.

Jukka: Mehin ollaan niitd toitd tebty pitkidn ja ansiokkaasti, ja taval-
laan jos on joku sellainen tarve tai lihtokohta, jota me lihetéidn paran-
tamaan selkedsti, jonka kaikki ymmdrtid, niin silloin tillaisesta tycsti
saa varmasti enemmdn irti.

Kommentti on tulkittavissa, ettd puhujan mielestd opetussuunnitelmauudis-
tukselle pitiisi esittdd selked ja ymmirrettivi tarve ja kehittdmistyon pitiisi
lihted kiytinnossd yhteisesti koetuista ongelmista. ”7ydstd saa enemmdn irti”
-ilmaisun voi tulkita tarkoittavan yhteisesti ymmarretyn ja koetun kehit-
timisen tarpeen mielekkyyttd. Tutkija-kouluttaja ei kuitenkaan tulkinnut
Jukan puheenvuoroa omaa toimintaansa tukevaksi, koska héin ohitti mah-
dollisuuden keskustella kehittimistyon yhteisollisistd lihtokohdista. Hin
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otti kdytt66nsd kouluttajan auktoriteettiposition ja osoitti siirtymédpuheen-
vuorolla haluavansa lopettaa puhejakson.

Tiina: Joo tuota noin niin, tehdiin silli tavalla, etti naistikin kysy-
myksistd, jos teitd joku jad mietityttamadn niin...

(Ote 23: koulutus 1, 5-6)

Perehdytyskoulutus alkoi opetussuunnitelman kehittimisen kyseenalais-
tamisella. Kyseenalaistuspuhe "miksi’, "mitd hyityi meille on siita”, “miti ne
opiskelijat opettajat saa tistd” ja "onko meidin toiminnassa jokin ongelma tai
kehittimistarve”voi tulkita sekd kriittiseksi ettd myonteisemmaksi suhtautu-
miseksi kehittimisty6td kohtaan. Kyseenalaistuspuhe avasi mahdollisuuden
my6s myonteisen merkityksen syntymiselle, kun yksi puhujista siséllytti
kysymykseensi kehittdmisen opettajille ja opiskelijoille tuoman mahdollisen
hy6dyn. Vastauksissa "yksi konkreettinen apu voisi olla”ja “tuosta tarkastelusta
oli hyétyd itsellekin” tuotiin esiin omakohtaisesti koettu ja oletettu kiytinnén
hyoty, ja ne alkoivat rakentaa hy6ty-repertuaaria.

Kyseenalaistuspuheella tuotettiin samanaikaisesti kaksi vastakkaiseksi
tulkittavaa merkitysti, joista toinen toi esiin kehittimisen byrokraattisena ja
hallinnollisena ylhialtd alas etenevini projektina. Toinen tuotettu merkitys
niki sen opettajan tyotd ja opiskelijoiden oppimista hy6dyttivini kehitti-
misprojektina sekd konkreettisena apuvilineeni omalle tyolle. Yhteisolli-
sesti koettu, kiytdinnon toiminnasta nouseva ja neuvoteltu kehittimisen
tarve nostettiin lihtokohdaksi. Opetussuunnitelmauudistuksen perustelu
etddnnyttdmalld ja globalisoimalla vastuu kaukaisiin instituutioihin rakensi
byrokraattista merkitysti ja pakko-repertuaaria (Jokinen, ym. 1999, 133).
Vastaavasti lihentivi ja lokalisoiva puhe, jossa kysyttiin ja esitettiin kehitti-
misen tuottamia hy6tyjd, rakensi kehittdimismyOnteistd merkitystd ja hyoty-
repertuaaria. Reagointi kiytinnostd nouseviin tarpeisiin on erilaista kuin
ylhdaltd tuleviin ohjeisiin, jotka eivit tunne kyseisen kontekstin realiteettia
ja paikallisia olosuhteita (Lauriala 2002).

Omakohtaisesti ja omassa lihiyhteisossd koettu sekd kidytinnon
tarpeista nouseva kehittdmisen tarve liittyy nikemykseen opettajasta omaa
toimintaansa reflektoivana ja tietoa uutta tietoa tuottavana autonomisena
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asiantuntijana (Lauriala 2013, 582; Kolb 1984; Zeichner 1994).
Reflektiivinen opettaja on aktiivinen oman ty6nsi tutkija, tavoitteiden muo-
vaaja, innovaatioiden ja koulun kehittimisen toimeenpanija. Reflektiota ei
nihdi pelkistddn yksittdisen opettajan ammatillisen kehittymisen vilineeni,
vaan sitd voidaan tarkastella koko opettajayhteison kehittymisen avaimena,
jolloin viitataan opettajan mahdollisuuksiin kdydd yhteistd keskustelua ja
esittdd omia ajatuksiaan ja ideoitaan (Hargreaves 1994, 186; Syrjildinen
2001, 66). Reflektion yksi elementti on siis yhteinen keskustelu ja yhtei-
sollinen tyon kehittiminen, jolloin puhutaan jaetusta asiantuntijuudesta ja
yhteisestd tiedonrakentelusta (Engestrom 2004; Hakkarainen ym. 2008).

Hyo6ty-repertuaarin rakentuminen jatkuu seuraavissa otteissa. Opetus-
suunnitelman kehittdminen tuodaan otteessa 24 omaa tyotd helpottavana
ja jarkevind tyokaluna, jonka voi nihdd haluna kehittdd omaa tydtdin
kiytinnon kokemuksiin pohjautuen (Kolb 1984; Lauriala 2002; Schon
1987). Yhteni opetussuunnitelman kehittimisen kohteena oli aiemmin
ollut kuormittavuusanalyysi, ja Pentti totesi sen sekd nyt toteutettavan
opintojaksoanalyysin tukevan toisiaan.

Pentti:... Mutta jotenkin timd helpotti sitd, kun on pubuttu niisti
kuormittavuuksista,... kun olen ne ryhmitellyt ja tehnyt nain. Mutta
edelleenkin timd on vain tyékalu, ajattelutapa, ajattelumalli, tekeek
sen suttupaperille. Mutta timdi pakotti minut ajattelemaan titi yhti
kurssia, tama meidin systeemi. Niin mind siind sitten hoksasin, ettd okei,
tulipahan tehtyd, mutta se oli itse asiassa ihan jirkevdi tehtivd, siina
mielessa ja yksi tapa kasitelld siti asiaa, yksi tapa sitd kuormittavuutta

miettid. ..

(Ote 24: koulutus 1, 20)

Eino nikee opintojaksojen osaamistavoiteanalyysilla olevan yhteyttd
opetuksen toteutussuunnitelmaan, minkd my6nteisid merkityksid hin tuo
esiin opettajan kannalta. Samalla tulee esiin nykyisen opetussuunnitelman
vajavuus tyotd ohjaavana dokumenttina. Eino nostaa esiin my6s tirkein
asian: opetuksen suunnittelun avoimuuden ja tiedon jakamisen intranetin
kautta. Tutkija-kouluttaja vahvistaa Einon tuomaa ajatusta toteutusten
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avoimesta jakamisesta. Aiheen kehittely kuitenkin katkeaa Laurin huoleen
tyon suuresta mairistd ja lyhyestd ajasta sen tekemiseen, joka liittdd puheen

tyon méirdn lisddntymiseen ja siten pakko-repertuaariin (kpl 6.1.1).

Eino:.. . jos tuommoiset tarkat taulukot tehddidin, niin ne vois olla sitten
vaikka intrassa. Ei opiskelijoiden nihtivind, vaan intrassa. Mina sen
takia, ettd md joudun ottamaan jonkun sijaisen. Niin olisi jotain muuta
kdittd pitempiid kuin nuo kolme rivid, etti ala nyt siitd sitten opettamaan.
Tiina: Aivan oikein.

Pentti: Se voi olla sinulla omassa arkistossa, mutta se intra. ..

Lauri: Joo kylli.

Eino: Jos se on minun omassa arkistossa, niin olenko ma kykeneva siti
silld hetkelld kun mulle haetaan sijaista.

Tiina: Aivan.

Pentti: No joo, tietenkin silloin jos sairastuu.

Eino: Ne pitiisi olla intrassa, jotta ne muutkin néakisi, minkilaisia
mulla on.

Tiina: Kylli.

Lauri: Se etti saadaanko me nyt niistd. .. hyvin lyhyessi ajassa . ..

(Ote 25: koulutus 1,21-22)

Opettajan ty6td on leimannut Hargreavesin (1994) mukaan individualistinen
toimintakulttuuri. Kun opettaja on aiemmin nihty vain keskusjohtoisesti
laaditun opetussuunnitelman toimeenpanijana, ei hinen ole oletettukaan
tekevin yhteistyotd kollegoiden kanssa. Opettajan on oletettu olevan luo-
kassaan yksin ja myos selvidvin yksin (Tynjild 2006, 113). Entiseltd opisto-
asteelta periytyvin ammattikorkeakoulun oppiainejakoisen opetussuunni-
telman (Auvinen 2004) voi olettaa vahvistaneen yksintoimimisen kulttuuria
ammattikorkeakouluun siirtymisen jilkeenkin. Miki (2012, 128-130) on
ammattikorkeakoulun tyokulttuuria tutkiessaan tunnistanut sekd yhtei-
sollistd verkostoitumista painottavan ettd pirstaloituneen yksilollisyyden
tyokulttuurin. Opetuksen ja oppimisen konstruktivistiseen paradigmaan
siirtymisen myotd ovat fokukseen nousseet yhteisolliset, yhteistd tiedon
rakentelua ja tiedon luomista painottavat lihestymistavat opetuksessa (esim.
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Hakkarainen ym. 2003), miki edellyttid myds opettajilta yhteisollisyyttd
opetuksen suunnittelussa. Tama tarkoittaa avointa suhtautumista esimerkiksi
opetusmateriaalien jakamiseen, joka ei kuulu individualistisen kulttuurin
toimintatapoihin. Tdstd nikokulmasta katsottuna Einon esittimi ajatus
opetuksen toteutussuunnitelman avoimuudesta ja julkaisemisesta intrassa

rakentaa yhteyden kollaboratiiviseen tyokulttuuriin (Hargreaves 1994).

6.1.4 Uhka autonomialle -repertuaari

Perehdytyskoulutuksen keskusteluissa nousi yhtend teemana opetussuunni-
telman sitovuus. Huolen aiheena tuotiin esiin, ettd uudenlainen osaamispe-
rustainen opetussuunnitelma sitoisi opetusty6ti liiaksi ennalta midriteltyyn
sisiltoon ja toteutustapoihin. Opettajan liikkumavara, jolla voidaan huomioi-
da erilaisten ryhmien tarpeita, kaventuisi. Ensimmadinen ote (26) on tihedmer-
kityksinen. Siind tuotetaan aluksi nikemys opetussuunnitelmasta joustavana
ja opiskelijan tarpeiden mukaan muokattavana prosessina. Dollin (1993,
163, 176-178) nikemys avoimesta postmodernista opetussuunnitelmasta
painottaa joustavuutta ja ennen kaikkea kykya kehittdd opetussuunnitelmaa
dialogisesti reflektoiden. Opettajan situationaalinen herkkyys muunnella
opetussuunnitelmaa joustavasti ja luovasti katsotaan opettajalta vaadittavaksi
taidoksi, (esim. Lauriala 2002, 136—137; van Manen 1991). Schoén (1987,
26) kuvaa titd taitoa Kisitteelld "reflection-in-action”. Oman tyon jatkuva
reflektointi ja toiminnan mukauttaminen tilanteen mukaan edellyttda, ettd
opettajalla on autonomia ja vapaus tihin (Lauriala 2002, 137).

Paavo: Pikkuinen timmainen nyanssi vield, nyt kun tima suunnitellaan
niin kirjoitetaanko se miten tarkkaan se toteutus? Jaako sille opettajalle
mahdollisuuksia muuttaa, jos se huomaa, etti ei tille porukalle néin
menekkddin. ..

Pentti: Timd toteutussuunnitelma on vain tyékalu, minun mielesta.
Paavo: Mutta jos se on kirjoitettu jonnekin virallisiin papereibin. ...
sieltihin ne opiskelijat lukee, onko siind koe vai onko siind harjoitustyé.
Lauri: Niin ja ne pystyy siihen tarttumaan.

(Ote 26: koulutus 1, 12)
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Opetussuunnitelman joustavuudesta huolehtimisen taustalla voi tulkita
olevan huolestumista opettajan autonomian siilymisesti. Huoli kohdistuu
lihinnd opetuksen toteuttamiseen ja opiskelijalta vaadittaviin suoritteisiin,
“onko siind koe vai harjoitustyd”, ei tavoitteiden ennaltaméddrddmiseen (vrt.
esim. Doll 1993). Opetussuunnitelman joustavuus on tavoiteltava asia, kun
taas uhkana on se, ettd opettaja ei voisi muuttaa opetustaan ryhmén tarpei-
den mukaan. Pedagogiseen tahdikkuuteen ja oppijalihtéisyyteen (Lauriala
2002, 133) viittaavan ajattelun rinnalla opiskelija kuitenkin tuotetaan pro-
sessin ulkopuolisena. ”Niin ja ne pystyy siihen tarttumaan” -lause ulkoistaa
opiskelijat prosessista, jonka todellisia osallisia he ovat. Opetussuunnitelma
ei kuulu opiskelijalle, eiki ole suotavaa, ettd he sitd kyseenalaistaisivat (vrt.
opiskelijana kohteena -repertuaari kpl 6.2.6).

Seuraavassa otteessa (27) kannetaan mys huolta opettajan autonomisen
alueen rajoittamisesta ja opetussuunnitelman liiallisesta sitovuudesta. Lauri
ehdottaa, ettd tarkkoja arviointikriteereiti ei esitettdisi opetussuunnitelmas-
sa, vaan ainoastaan opintojakson vaativuustaso tuotaisiin esiin ja opettaja
voisi kulloisenkin toteutuksen yhteydessd kertoa opiskelijoille sen kerran
painotukset ja kriteerit.

Lauri: Mm, mm. Tissi ops-tasolla, voisko ajatella, ettd kun meillihin
on tilli hetkelld sielld vaadittavat suoritukset ja arviointikriteerit niin
siella ops-tasolla mainittais, ettd minka tason osaamisesta on kysymys
tammaiselld kolmiasteikkoisella. Ettd se jiis opsissa siihen tasoon. Sitten
se on it opettajan ((harkinnassa olevaa)). .. plus mahdollinen viittaus
tahdn vaikka timad. . . taulukko, minkd hin esitti, niin sitd soveltaen, mutta
ettd sinne opsiin ei libettiis niinku tarkemmalle tasolle kuin lihinnd

ettd kuvataan mikd se ndistd kolmesta on.

(Ote 27: koulutus 3, 4)

Otteen voi tulkita rakentavan opetussuunnitelmatydn uhka autonomialle
-repertuaaria sekd kisitystd opetussuunnitelmasta joustavana prosessina
(esim. Kelly 1999).

Ote 28 tuo esiin, ettd opetussuunnitelmaa suunnitellaan sisiltéliahtoisesti.
Sisillon ajantasaistaminen viittaa siihen, ettd opetussuunnitelma nihdédin
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jatkuvasti pdivittyvind, jolloin voi ajatella, ettd kyseessd olisi Kellyn (1999)
tarkoittama kisitys opetussuunnitelmasta prosessina. Paavo tuo joustavuu-
den tarpeen opettajan nikokulmasta ja opettajan tarpeista lihtevina. Lauri
tiydentdd titd lisdidmilld opiskelijaryhmadstd johtuvan muuntelun tarpeen:

"Pelivaraa. .. opettajakobtaisesti. . .ryhmdikobtaisesti.”

Lauri: Ja etti ei tehdikdian kaubean tarkaksi, etti ei tarvi sitten heti
muuttaa, jos sielld sisdltod vihin ajantasaistetaan.

Tiina: Joo, niin just.

Lauri: Tima vois olla siind se pointti.

Paavo: Eiko tima ole vihin sama asia, kun nditd on tehty, ettd ei tarkoi-
tuksella laiteta liian tarkasti, koska kun kaksi opettajaa opettaa samaa
ainetta, niin ne menee ihan eri tavalla, ne painottaa ihan eri asioita. Jos
ne tuonne pistetdin liian tarkkaan, niin ei tule mitian. Néin on tehty
aina tarkoituksella.

Lauri: Just ndin.

Tiina: Elikki voi ajatella, ettd timd on sellainen standardi tietylle tasolle.
Ja sitten sielli on se loppu. ..

Lauri: Pelivaraa. . .opettajakobtaisesti....ryhmdikobtaisesti.

Tiina: ....joka menee opettajakohtaisesti ja ryhmakohtaisesti ja elii
ympiriston mukaan. Eihin me voida koskaan eliminoida ihmisten toi-
minnasta tammaoisid sosiaalisia vaikutuksia. Ei sitd voi koskaan ei voi
kirjoittaa loppuun asti, koska ymparists vaihtuu.

Opetussuunnitelman lijallista tarkkuutta ja ennalta méddrdivid luonnetta
vastustetaan keskustelun jatkuessa kahdella retorisella keinolla. Ensimmai-
nen niistd on perinteeseen vetoaminen: "Niin on tehty aina tarkoituksella”.
Toisena retorisena keinona vedotaan viiteryhmin, eli toisen ammattikor-
keakoulun samanlaiseksi havaittuun toimintaan: "vaan se on se sama, mika
meillikin on tilld hetkelld’.

Lauri: Kivin kattoon Metropolian opsit ja kylli ne oli hyvin lyhyesti

kanssa, tavallaan tilti pohjalta tehty ne jutut, etti ne ei ollut semmoisia

tipi-tarkkoja, vaan ne oli hyvin niin kuin ne keskeiset sielld, muttei vield
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tietenkddn ollut otsikoilla ydinaiheet ja osaamistavoitteet vaan se on se
sama, mikd meilldkin on tilld hetkelli.

(Ote 28: koulutus 4, 13)

Uhka autonomialle -repertuaari tuo esiin, ettd opettajien huoli kohdistui
oman toiminnan rajoittamiseen suhteessa ennakolta mairiteltyihin ja
opetussuunnitelmaan kirjattuihin sisiltéihin, toteutuksen tapoihin, opiske-
lijalta vaadittaviin suorituksiin seké osaamisen osoittamisen aktiviteetteihin.
Toteutuva opetussuunnitelma halutaan kasittdd joustavana, opettajan ja
ryhmin tarpeiden mukaan muunneltavana. Suhtautumista luonnehtii kui-
tenkin sisdlto- ja menetelmaldhtdisyys. Ulkopuolelta ja ennaltamédrittyj
osaamistavoitteita, joita esimerkiksi Doll (1993), Kelly (2009) ja Pinar
ym.(1995) kritisoivat, ei kyseenalaisteta, vaan ne hyviksytiin annettuina
(vrt. Tyler 1971).

6.1.5 Reflektion kdynnistdja -repertuaari

Nikemystd opettajasta omaa toimintaansa reflektoivana, oman tyonsi ja
samalla opetussuunnitelman kehittdjind, on tdssd tutkimuksessa tuotu
esiin jo useaan otteeseen. Reflektion kisite on keskeinen myo6s tarkastel-
taessa oppimista uudistavana eli transformatiivisena prosessina (IMezirow
2012). Transformatiivinen oppiminen tarkoittaa oppimisen prosessia, jonka
kautta ihminen muuttaa aiemmin itsestddn selvind pitimiddn ajattelu- ja
toimintatapojaan. Kysymys on merkitysten ja nikékulmien laajentamisesta
paremmin kiytdnnon toimintaa ohjaaviksi. Transformatiivinen oppiminen
nihddin osallistumisena diskurssiin, jossa opitaan kokemuksia jakamalla ja
arvioimalla erilaisia vaihtoehtoisia ajattelutapoja ja olettamuksia sekd ndiden
pohjalta toimintaa koskevia paitoksid. (Mezirow 2012, 76.)
Tranformatiivinen oppiminen esitetidn prosessina (Mezirow 2012, 86).
Prosessin kiynnistdjind toimii usein ongelman havaitseminen omassa toi-
minnassa, miki saattaa aiheuttaa negatiivisia tunteita. Tdtd seuraa kriittinen
itsereflektio, jossa arvioidaan kriittisesti omia aikaisempia olettamuksia ja
uskomuksia. Prosessin jatkuessa oppija tiedostaa olevansa tyytymaton nykyi-

seen tilanteeseen. Transformatiivinen oppiminen korostaa oppimisprosessin
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sosiaalista luonnetta, ja tiedostaminen onkin usein yhteisollinen prosessi.
Uudistava oppiminen etenee uusien toimintatapojen suunnittelulla, kokeilulla
ja niiden integroimisella osaksi omaa toimintaa ja identiteettid. (Mezirow
2012,86.) Alhadeff-Jones (2012, 182) painottaa transformatiivisen oppimisen
olevan monimutkainen spiraalimainen, itseddn korjaava dynaaminen ja epi-
lineaarinen prosessi, eikd kuvaus kausaalisesti etenevistd yksilon oppimisesta
(vrt. Dollin 1993 nikemys postmodernista opetussuunnitelmasta).

Perehdytyskoulutuksen edetessd alkoivat osallistujat tuoda esiin poh-
diskelevalla tavalla opetussuunnitelmatychon liittyvid uusia nikokulmia
avaavia ideoita. Tdmid nimettiin reflektion kidynnistdji -repertuaariksi.
Puhetapa on pohtiva. Omia mielipiteitd tuodaan esille, mutta ne esitetdin
enemminkin dialogiin kutsuvina pohdiskeluina ja kysymyksini kuin oman
kannan faktuaalistajina.

Otteessa 29 Juha tuo esiin hdnen ajatteluaan hdiritsevini oppimista

»

koskevana ajattelutapana (vrt. Mezirow 2011) sen, ettd "... meilli on kaikilla
Joku sama libtipiste ja loppupiste”. Tami on hyvin merkittivd avaus, koska
perehdytyskoulutus "ajoi” enemmainkin tavoiteorientoitunutta, perustaltaan
rationaalis-behavioristista muistuttavaa opetussuunnitelma-ajattelua (vrt.
kpl 2.2) kuin konstruktivistista késitystd opetussuunnitelmasta henkilokoh-

taisena polkuna (vrt. kpl 2.3.2), jota Juha asemoituu kannattamaan.

Juba: Tissi nyt tietenkin aika ei riitd, mutta minusta héiritsee se, etti
me lihdetddn siitd ajattelusta, etti meilld on kaikilla joku sama lahtopiste
Ja loppupiste, koska minusta ideaalista on, etti kaikki etenee omalla
tasollaan. Minusta oppimistilanne on parbaimmillaan, niin etti kukin

aloittaa omalta tasoltaan ja oikeestihan kaikilla on eri lihtotaso aina.

(Ote 29: koulutus 3,26)

Juhan pohdiskelu alkoi hinen tunnistettuaan opetussuunnitelman kehit-
timisessd behavioristisen piirteen, joka hin néytti kokevan ristiriitaiseksi
oman konstruktivistiseksi tulkittavan oppimiskisityksensd kanssa. Tamin
havainnon hin jakoi ryhmassi. Puhenvuorossa voi nihda transformatiivisen
oppimisen elementtejd ja mahdollisuuksia. Jos Juhan esiin nostaman risti-
riidan kisittelyyn olisi pysdhdytty pidemmaksi aikaa, olisi timd tarjonnut
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mahdollisuuden pohtia ja vertailla ja todella syvillisesti ja kriittisesti ref-
lektoida erilaisia kisityksid oppimisesta sekd ottaa niiden pohjalta tehtyjd
valintoja huomioon opetussuunnitelman kehittdmisesta (vrt. Mezirow 2012,
76).Juhan pohdiskelu oppimisen henkilokohtaisuudesta rakensi opetussuun-
nitelmadiskurssin nikékulmasta henkilékohtaisen oppimisen repertuaariksi
nimettyd puhetapaa, jota kisitellidn kappaleessa 6.2.2.

Reflektion kiynnistdji -repertuaari rakentuu myds seuraavassa Juhan
ja Sepon vilisessid dialogissa. Pohdinta ja ndkékulma laajentuvat perehdy-
tyskoulutuksessa lanseeratuista vaativuustasoista geneerisen osaamisen ja
elinikdisen oppimisen sekid tiedon vanhenemisen diskursseihin.

Juba: Eikés hyvit laajat perusopinnot anna mahdollisuuden kouluttautua

tybelamissd lisid ja sitd kautta jatkossa elinikiinen oppiminen. Mun
mielestd se laaja tukeva perusopintopaketti on erittiin hyvai lihtokohta.
Seppo: Meneekd vaativuustaso kolmonen, ettd se on sitd kaikkein nopeiten
vanhenevaa tietoa?

Juha: Kylld. Se ei ole hyva, ettd siti on liian paljon perustutkinnossa.
(Ote 30: koulutus 5, 5)

Ote 31 kertoo myds omakohtaisesti loydetystd uudesta ideasta. Kalle esittd
pohdintansa tuloksena havainneensa, ettd uuden arviointikehikon vaativuus-
tasoajattelu toimii kdytinndssd koulutusohjelman kokonaisuuden kanssa.

Kalle: Tota ihan vaan pohdiskelin sitd, ettd sehin ei nyt iban suoraan
siihen verbiin verrannollinen tietysti, etti osaa soveltaa laajemmalta ja
suppeemmalta alueelta ja niin edelleen, mutta etti mai luulen, ettd se on
itsestdan selvdd, kun sitd kukin tekee siind koulutusohjelmassa tai suun-
tautumisvaihtoehdossa. Loksabtaa ne vaativuustasot ihan kohdilleen
peilaten siti kokonaisuutta.

(Ote 31: koulutus 5, 2)

Perehdytyskoulutuksessa ehdotettu opintojaksojen jakaminen tasaisesti
kolmeen eri vaativuustasoon kiynnisti my6s Juhan reflektoinnin koulutus-
ohjelman kokonaisrakenteesta opintojen vaativuustasojen valossa.
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Juba: Tuosta tuli mieleen, aloin pobtimaan meidin opintosuunnitelman
rakennetta siti kautta. Meillihin esimerkiksi [osaston nimi] perusopin-
toja on [lukumdiri] opintopistetti ja ensimmdinen harjoittelujakso,
Joka on varmaan myos vaativuustasoa yksi, on kymmenen pinnaa. Ettd
Jos ajattelee pisteitten valossa, niin moduulirakenteen perusteella voisi
pdatelld, ettd hyvinkin noin puolet on vaativuustason yksi opintoja iban
vaan silld perusteella, etti ne ovat perusopintoja tai jonkin ammattiaineen

ensimmaisid opintoja. Ei tuo kolmannes ole minusta oikein.

(Ote 32: koulutus 5, 2)

Keskustelu vaativuustasojen suhteista jatkui. Seppo vetdd yhteen otteessa 33
edelld kiytyd keskustelua ja esittdd uuden idean periaatteeksi opintojaksojen
jakamisesta eri vaativuustasoille.

Seppo: Timméinen nyt heitto, etti kaikkia vaativuustasoja pitad tut-
kinnossa olla vibintidn kaksikymmentd prosenttia koko pistemdidrista.
Tiina: Mitdis se tarkoittaisi kaytinnossa? Kuulostaa ihan hyvilta, mutta
mitd se vaikuttaisi?

Seppo: Etti antaa laajat vaihtelurajat.

Pentti: Vaihtelua sinne.

Lauri: Niin.

(Ote 33: koulutus 5, 4)

Osaamistavoitteet ja sisillon ilmaiseminen ydinaiheina seké arviointike-
hikon kiytt ja sisillyttiminen opetussuunnitelmaan (ks. kpl 4.1) olivat
suhteellisen selkeitd ja loogisesti kisitettdvid tehtdvid, joiden periaatteiden
ymmirtiminen yhteisen reflektion avulla oli suhteellisen vaivatonta. "Vaa-
tivuustasot loksahtavat kohdilleen peilaten kokonaisuutta”, kuten Kalle pohtii
otteessa 31. Yhteisten osaamisalueiden (ks. kpl 4.1) sisillyttiminen ope-
tussuunnitelman sen sijaan oli avoimemmin ohjeistettu, omaa ajattelua ja
harkintaa edellyttivi, vaikeammin kisitettdvd uudistus, joka nousi vuoden
2011 alussa pidetyn kahden viimeisen kokoontumisen keskusteemaksi.
Kalle pohdiskelee ddneen geneeristen kompetenssien opetussuunnitelmaan
sijoittamisen vaikeutta otteessa 32.
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Kalle: Niin, aktiivisesti annetaan tietoa ja osaamista, taustaa joka
mahdollistaa sitd yrittajyytti ei pelkistiin teknisti vaikka ammatilliset
valmiudet tuleekin. Onko se ittestd kiinni kun yrittijyydesti pubuminen
on ndin rajallista, kun sitd ndin kriittisesti tarkasteli. Vaikka ammatil-
liset valmiudet tulee, niin entd sitten ne yrittajan valmiudet, Miten sita
sanotaan? Se on kustannus kertaa robkeus, mikds se viimeinen on, kertaa
motivaatio, siitd tulosta syntyy yrittayyys, siind ei ollut yhtiin kertaa
tietoa - mut siis tosi hankalaa.

(Ote 34: koulutus 6, 3)

Kallen pohdintaan sisiltyy omien rajoittuneiden ajatusten kriittista tarkas-
telua ja kriittisen itsereflektion jakamista keskustelussa. Asian tuntuminen
hankalalta tuodaan esiin. Mezirowin (2011) mukaan kriittinen itsereflektio
ja aikaisempien ennakkoluulojen kyseenalaistaminen luovat pohjaa muutok-
selle ja uudistumiselle. Himmennys ja negatiivisetkin tunteet tissi vaiheessa
kuuluvat asiaan. Yhteiset kompetenssit vaativat opettajan omaa reflektii-
vistd ajattelua enemmin kuin muut uudistuksen asiat. Tastd nikokulmasta
katsottuna ei ole lainkaan huono asia, ettd kaikkia opetussuunnitelman
kehittimiseen sisiltyneitd uudistustoimenpiteitd ei ohjeistettu valmiiksi

pureskeltuina.

6.1.6 Pedagogisen johtajuuden vahvistaja -repertuaari

Kuudes opetussuunnitelmatyoélle rakentunut repertuaari, pedagogisen
johtajuuden vahvistaja -repertuaari rakentui keskusteluissa, joissa pohdit-
tiin koulutusohjelmavastaavan vastuuta opetussuunnitelmaty6n vetdjini.
Opetussuunnitelmatyd tuotiin keskustelussa esiin koulutusohjelmavastaavan
tydhon kuuluvana pedagogisena johtajuutena, ei pelkdstidn ylhadltipdin
asetettuna manageriaalisena pakkona (vrt. pakko-repertuaari) tai velvol-
lisuutena, joka hoidetaan alta pois mahdollisimman vihilld tyolld (vrt.
velvollisuus-repertuaari). Korhonen ym. (2012) toteavat, ettd pedagoginen
johtaminen on ohjausta, henkildston kehittimistd ja opetussuunnitelmatydti
kisittivid toimintaa, joka tihtdd kehittyviin oppimiseen yhteisossi. Korkea-

koulutuksessa johtamisen muodot tavallisesti kuvataan dikotomiana, jossa

146 | Diskurssianalyyttinen tutkimus ammattikorkeakoulun opetussuunmnitelman kebittimisprosessista



toisena ddripddni ovat autoritaarinen ja kontrolloiva johtamistapa ja toisena
yhteistoiminnallinen ja ithmisid tukeva johtaminen. Pedagoginen johtajuus
sijoittuu ndin tulkittuna yhteistoiminnalliseen ja ihmisid tukevaan katego-
riaan (emt. 134). Pedagoginen johtaja voi Theirin (1994, 40-42) mukaan
toimia suunnannéyttijini ja fasilitaattorina kehitykselle sekd tukea yhteis6d
jatkuvaan oppimiseen ja uusien haasteiden kohtaamiseen. Pedagoginen
johtaja toimii proaktiivisesti ennakoiden muutoksiin pyrkien vaikuttamaan
niihin jo ennakolta. Tdssi yhteydessd puhutaan "tulevaisuuden tekemisestd”
(Rubin 2006). Pedagogisessa johtamisessa korostuu aktiivisuus, innovatii-
visuus, tulevaisuusvaihtoehtojen nikeminen ja etsiminen. Proaktiivisessa
toimintatavassa ennakoinnin ohella olennaista on aktiivinen mukanaolo
ja vaikuttaminen muutoksessa sekd kannustaminen yhteiseen muutoksen
luomiseen. (Korhonen ym. 2012, 146.)

Ensimmiisessi otteessa (35) Seppo ottaa esille kysymyksen koulutus-
ohjelmavastaavien pedagogisesta johtajuudesta, mutta esittdd pedagogisen
johtajuuden enemminkin ylhdaltd alas tapahtuvana saneluna kuin Korhosen
ym. (2012) tarkoittamana yhteistoiminallisena kannustamisena. Tutkija-
kouluttaja kiirehtii vahvistamaan Sepon ehdotuksen, joka on tulkittavissa
hidnen pyrkimyksekseen ajaa koulutusohjelmavastaavien pedagogista
johtajuutta ja edistdd heiddn motivaatiotaan sitoutua opetussuunnitelman
kehittimiseen. Hin ei kuitenkaan anna tilaa keskustella asiasta tarkemmin,
koska pyytiid heti perddn kommentteja aiemmin esittimédansi kysymykseen.
Pedagoginen johtajuus tulee tssd otteessa rakennettua manageriaalisena
hallinnolle alisteisena johtamisena (Bergquist & Pawlak 2008; Korhonen
ym. 2012, 147).

Seppo: Pitiisko koulutusohjelmavastaavalla olla semmoinen koulutusoh-
Jelman kehitysvastuu, kun hin nikee timan kokonaisuuden osaamisalueen
Ja se pitda sisillidn tietyt opintojaksor? Niin itse asiassa pitiis tadlti
niinkun vihdn ylempid sanoa, etti muotoilehan nyt tuo perustasolle, tuo
on perustasoa, tuo keskitasoa, tuo syventivad. Etta se tulisi sielti ylhddlti
se kokonaisnikemys, eikd niin, etti yksittiinen opettaja puubastelee yhden
opintojakson kanssa ja se funtsii ja mietti, ettd mikihin taso tid olisi.
Siind olisi timmoistd pedagogista jobtajuutta etti sanotaan, ettd tuo on

6. Tulokset | 147



perus—, tuo keski-, tuo syventivad tasoa.

Tiina: Minulla on just tuo ajatus, jos mind saan sanoa ensin, te voitte
sitten vield kommentoida. Juuri sen takia mind haluaisin, ettd te ndihin
asioihin kiinnittiisitte vield tissa loppuvuonna huomiota. Niin se minun
néhdikseni pitiisi mennd. Mutta nyt kommentteja.

(Ote 35: koulutus 3,22)

Pedagoginen johtajuus nousee esiin seuraavan kerran Laurin ottaessa pu-
heeksi koulutusohjelmavastaavien vastuun keskustella ja katsella opettajien
tekemid opintojaksoanalyyseja. Laurin nikemys pedagogisesta johtajuudesta
on dialoginen ja keskusteleva, kun taas tutkija-kouluttaja nostaa esiin di-
rektiivisempdi roolia.

Lauri: Niin, ja keskustella vihin opettajien kanssa ja vihin katella
niitd.
Tiina: Koulutusohjelmavastaava vetdd siti yhteenvetokeskustelua.

(Ote 36: koulutus 4, 7)

Pedagoginen johtajuus tulee otteessa 37 esitetyksi kirjistetyn direktiivise-
nd. Keskustelun sisiltond on koulutusohjelman opintojaksojen jakaminen
opettajille uudistettavaksi uuden ohjeistuksen mukaisesti. Jussi ja Lauri
rakentavat yhdessi huumorin keinoilla liioittelevaa déri-ilmaisua peda-
gogisesta johtajuudesta. Humoristisen kirjistimisen funktioksi tulkitaan
pyrkimys ilmapiirin keventimiseen (vrt. Jokinen ym.1993,197),ja puhujan
halu osoittaa tietoisuuttaan ristiriitaisten tulkintojen olemassaolosta (An-
taki 2003, 85-86). Otteesta 37 on tulkittavissa, ettd pedagogisen johtajan
identiteetti direktiivisend ja manageriaalisena johtajuutena tuntuu vieraalta
ja se halutaan torjua.

Jussi: Mind voin delegoida sen Reijolle.

Lauri: Niin siind varmaan tulee kdymididn.

Tiina: Etko se sind ole kuitenkin...?

Jussi: Mlind olen kato vastaava, niin mind voin delegoida.
Tiina: Joo, joo.
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Lauri: Johtaja jobtaaja. ..
Llpo: Johtaja, joka pistid toiset toihin.
Lauri: Sehin on johtaja tirked rooli, saada organisaatio toimimaan

tehokkaasti ja valitsee oikeat ihmiset sinne.

(Ote 37: koulutus 4, 11)

Otteessa 38 nihdéddn tutkija-kouluttajan pyrkimys vahvistaa jilleen kou-
lutusohjelmavastaavien pedagogisen johtajan identiteettid, joka rakentuu
enemmin tydnjohdolliselle ja manageriaaliselle johtajuudelle. Juha puoles-
taan ndyttdd torjuvan tutkija-kouluttajan tarjoaman identiteetin vastaamalla:
se ei ole pelkdstidn minun koulutusohjelma, vaan...”. Lause jid kesken tutkija-
kouluttajan tulkittua Juhan viittaavan muihin koulutusohjelmiin. Juhan
voidaan kuitenkin tulkita viittaavan omaan nikemykseensi pedagogisesta
johtajuudestaan, joka ei ole tutkija-kouluttajan tarjoaman nikemyksen
mukainen maarddja: "niin si sanot, ettd sid saat ottaa sen ruksin pois”, vaan

jaettua johtajuutta: e ei ole pelkdstiin minun koulutusohjelma, vaan...

Tiina: Sen pitid ruveta Ja minusta, mitd mind ymmdrtdisin, niin Just
sen takia sun pitdisi katsoa ne kaikki lipi, etti missa sielld on ne ruksit
Ja vaikkapa lyhyesti keskustella, ettd arvioitko sind sitd, vaikuttaako se
numeroon. Jos se ei vaikuta millidin tavalla, niin sd sanot, ettd sid saat
ottaa sen ruksin pois.

Juha: Keskusteltu on, mutta ma luulen ettd silti sielld on niitd virbeitd
ndiltd osin, se ei ole pelkdstidn minun koulutusohjelma, vaan. ..
Tiina: Se koskee kaikkia samalla tavalla.

(Ote 38: koulutus 5, 8)

Pedagogisen johtajuuden identiteetti, jonka koulutusohjelmavastaavat
rakensivat, on keskusteleva, dialoginen ja tasavertainen suhteessa koulutus-
ohjelman muihin opettajiin. Sen sijaan pedagoginen johtajuus direktiivisend
omistajuutena torjuttiin. Oma rooli pedagogisena johtajana halutaan nihda
enemmin tasavertaisena yhdessid tekemisend muiden opettajien kanssa.
Bergquist ja Pawlak (2008) erottavat manageriaalisen ylhdiltid alas johta-
misen ja kollegiaalisen johtamisen, joista jalkimmdinen vastaa Korhosen ja
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hinen tutkijakollegoidensa hahmottelemaa pedagogista johtajuutta. Kun
yhteistd pedagogisen toiminnan perustaa muotoillaan, se tapahtuu heididn
mukaansa yhteisen nikemysten vaihdon ja keskustelujen kautta. (Korhonen,
ym. 2012, 147.) Monkkonen ja Roos (2009, 125) nostavat pedagogisen
johtamisen avaintahoiksi "vilittdjit” eli opetustoiminnasta vastaavat johtajat,
koulutuspiillikot sekd opetussuunnitelmatyon kehittimisryhmien vetéjit,
joiden rooliksi muodostuu viedd muutosta kiytint66n vuorovaikutuksen
avulla, tulkita se tekemisen nikékulmasta ja olla mukana luomassa yhteisti
kisitystd muutoksen periaatteista ja toteutuksesta. Keskeinen kysymys téll6in
on kuinka eri tahot, kuten opettajat ja opiskelijat, saavat ddnensi kuuluville
merkitysneuvotteluissa (Korhonen ym. 2012, 148).

Karppinen (2008) korostaa opetussuunnitelman olevan osa koulutusor-
ganisaation tietopadomaa, silld siind luodaan ja ylldpidetdin tietovararantoja:
osaamista, erilaisia toimintatapoja ja dokumentoitua tietoa. Niistd 1dhto-
kohdista pedagoginen johtajuus mairittyy tiedon ja osaamisen johtamisena,
ja opetussuunnitelma sisdltid myos strategisia ulottuvuuksia. (Karppinen
2008, 222.) Jotta Nonakan ja Takeuchin (1995) tarkoittama tiedon muun-
nosprosessi hiljaisesta havaittavaksi tiedoksi toteutuisi, tulee pedagogisella
johtamisella tukea tuota prosessia esimerkiksi tarjoamalla tiedon luomisen
foorumeita, joissa ihmiset voivat olla tekemisissi toistensa kanssa (Karppinen
2008, 222). Tistid nikokulmasta katsottuna tutkimuskontekstina olevan,
keskustelulle perustuvan ja yhteisen ymmadrryksen luomiseen pyrkivin
osaamisperustaisen opetussuunnitelman perehdytyskoulutuksen prosessin
voi nihdd pedagogisen johtajuuden toimintafoorumina.

Opetussuunnitelmatyélle rakentuneiden kuuden repertuaarin tarkastelun
jilkeen siirrytddn kisittelemidn yleisemmin opetussuunnitelmalle raken-
tuneita repertuaareja. Niitd muodostui aineistosta seitsemin erilaista ja ne

esitetddn seuraavassa kappaleessa.

6.2 Opetussuunnitelmalle rakentuneet repertuaarit

Aineiston analyysissa opetussuunnitelmalle muodostuneet tulkintarepertu-
aarit nimettiin seuraavasti: Formaalin oppimisen repertuaari, henkilokoh-

150 | Diskurssianalyyttinen tutkimus ammattikorkeakoulun opetussuunmnitelman kebittimisprosessista



taisen oppimisen repertuaari, tietoperustaisuuden repertuaari, substanssi-
keskeisyyden repertuaari, opintojaksokeskeisyyden repertuaari, opiskelija
kohteena -repertuaari seki ristiriitainen suhde tySelimdin -repertuaari.
Opetussuunnitelma kisitetddn tissd tutkimuksessa niin sanotun laajan né-
kemyksen ja tulkinnallisen paradigman mukaisena (Lauriala 1984; Pinar ym.
1995), jolloin sen katsotaan sisiltivin joko implisiittisesti tai eksplisiittisesti
paljon muutakin kuin osaamistavoitteet ja opintojaksokuvaukset.

Opetussuunnitelman determinantteina (Lauriala 1984, 22) nihddin
osaamistavoitteiden ja opetussisiltojen lisiksi oppijaa ja tydelimdsuhdetta
koskeva merkityksellistiminen. Opetussuunnitelmatydn tavoitteena tut-
kimuskontekstissa oli siirtyd osaamisperustaiseen opetussuunnitelmaan ja
voidaan olettaa, ettd opetussuunnitelma eksplikoisi, mitd osaamisperus-
taisuudella ja osaamisella ymmarretddn. Ty6elimildhtoisyys on niin ikddn
ammattikorkeakoulutuksen keskeisimpid tavoitteita ja periaatteita. Tdstd
johtuen opetussuunnitelman on otettava kantaa myoés sithen, millaisina
suhteet tyelimdin nihdiin ja kuinka tydelimalihtdisyys toteutuu. Ope-
tussuunnitelmalle rakentuneet repertuaarit heijastavat nditd opetussuunni-
telman determinantteja.

Opetussuunnitelman repertuaareista formaalin oppimisen, tietoperus-
taisuuden ja substanssikeskeisyyden repertuaarit ovat useammasta teemasta
muotoutuneita ja siten merkityssisdlloltiin laajempia repertuaareja. Muut
neljd repertuaaria muotoutuvat yhden teeman ympirille.

6.2.1 Formaalin oppimisen repertuaari

Formaalin oppimisen repertuaarin nimi viittaa formaalin oppimisen pai-
nottumiseen. Formaali oppiminen liitetdin koulu-instituution jirjestimain
muodolliseen opetukseen ja oppimiseen, jossa oppiminen ja osaaminen
testataan ja todennetaan tutkinto- ym. todistuksin. Formaalin oppimisen
korostus liitetddn usein saksalaiseen koulukeskeiseen didaktiikka-/ehrplan
-opetussuunnitelmaperinteeseen. Formaalissa opetussuunnitelmassa op-
piaines jdrjestetddn oppiaineiden tavoitteiden ja sisiltéaineksen ympirille.
Formaalia oppimista painottava ajattelu on koulukeskeisti, oppimisen
nihdéin tapahtuvan vain oppitunneilla ja opettajan opetuksen tuloksena.
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Formaali Jehrplan-opetussuunnitelma nikee koulutuksen tirkeimpani teh-
tivind opetuksen, kasvatus sen sijaan rajataan koulun tehtivien ulkopuolelle
toisin kuin oppituntien ulkopuolisen ja tahattoman oppimisen huomioivassa
curriculum-ajattelussa. (Autio 2006; Auvinen 2007, 46; Lauriala 1984, 13;
Malinen 1977, 18; OPM 2004.)

Nonformaali, koulun ulkopuolinen epdvirallinen oppiminen ja informaali,
tahaton tai arkioppiminen on nostettu viime aikoina tirkedin asemaan
formaalin oppimisen rinnalle (OPM 2004, 16; OPM 2007, 23-28). Osaa-
misperustaisen oppimisen ideaan liittyy keskeisesti kysymys eri tavoin ja eri
ympiristoissd hankitun osaamisen tunnistamisesta ja tunnustamisesta. Sen
voi ndhdd osaamisperustaisuuden padméirind. Niin ollen seki informaali
ettd nonformaali oppiminen nihddin formaalin oppimisen rinnalla yhtd
tirkeind kokemuksellisina ympirist6ind, joissa osaaminen syntyy. Kon-
struktivistinen oppimisen paradigma ja erityisesti sosio-konstruktivistinen
oppimiskisitys ovat tuoneet keski6on oppimisen nikemisen vuorovaikutuk-
sellisena, erilaisiin kulttuurikiytint6ihin ja jaettuihin oppimistoimintoihin
osallistumisena pikemmin kuin kouluympiristd6n rajoittuvana yksilollisend
tiedon omaksumisena (Hakkarainen ym. 2008, 19).

Perehdytyskoulutuksen keskusteluissa nousi teemoja, jotka néyttivit
kietoutuvan kysymyksiin missd ja miten voidaan oppia ja hankkia osaamista
sekd miten osaamista voidaan tunnistaa ja tunnustaa. Formaalia oppimista
painottava repertuaari rakentui seuraavien aineistosta tulkittujen merkitysten
kautta: individualistinen, yksin oppimista korostava oppimiskisitys, osaami-
sen tunnistamisen ja tunnustamisen vieraus, aika arviointikriteering, lisnd-
olopakko, tentti tirkeimpind arviointimenetelma ja luentokeskeisyys. Kun
tulkinnat yhdistetddn, saadaan kuva, joka kertoo formaalis-painotteisesta
opetussuunnitelmasta.

Individualistinen, yksin oppimista korostava oppimiskisitys. Otteessa
39 pohditaan sité, millaisia kriteereitd kukin koulutusohjelmavastaava kéyt-
tad arviointiasteikon soveltamisessa ja kuinka uudet AMK-arviointikehikon
arviointikriteerit toimivat kdytinnossa. Tentin ja tehtivien itseniisen teke-
misen korostaminen ja viittaaminen lunttaukseen on mahdollista tulkita
individualismia korostavaksi kisitykseksi oppimisesta. Tamin tulkinnan
rinnalle ei tidssd otteessa eikd muuallakaan aineistossa tuotettu sosio-
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konstruktivistista kisitystd oppimisesta sosiaalisesti jaettuna yhteisollisend

prosessina (esim. Hakkarainen ym. 2008, 121; Tynjild 1999, 38).

Juba: .. niitten tiytyy kuitenkin ymmdrtid niin paljon niitd kdsitteitd,
ettd pystyy sanallisesta kuvauksesta piirtamaidan vaikka sen ...kuvan ja
sithen oikealla tavalla muodostamaan ...olosubteet ja ne mitkd ...mi-
toituksessa vatkuttaa eli ma testaan sitd kuvaamalla tehtavit siten, ettd
md loydin sen ymmdrryksen sieltd. Ja itsendisestibin niitten tiytyy se
tentti tehdd, etti tenttitilanteessa ne tebtivit ratkaistaan itsendisesti,
muutenhan kysymys on lunttauksesta. Kyllihin sielti nditi kaikkia
kolmea asiaa lGytyy tentissakin, mitd mdda testaan.

Tiina: Eli oikeestikin ne pubuu samasta asiasta.

Juba: Kylli, kylli.

Seppo: Ja eihin yksittiisessi tentissi tarvi kiyda lipi aina kaikkea. Ei-
hin tentissi kysyti koko kurssin sisiltod, vaan sielti tadlta. Joskus se voi
keskittya johonkin termien ymmdrtimiseen ja joskus muubun, ei ne aina
ole kaikki tentit identtisid.

(Ote 39: koulutus 3, 13)

Osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen vieraus. Osaamisperustaisuu-
teen liittyy olennaisesti aiemmin tai ylipddtdan muualla kuin kyseisessd kou-
lutuksessa hankitun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen (AHOT).
Ajattelu, jonka mukaan oppiminen on paikasta, ajasta ja oppimisen muodosta
riippumatonta (OPM 2004, 2007) oli ammattikorkeakouluihin tullessaan
uutta ja pohdintaa vaativa suuntaus. Ennen AHOT-ajattelun lanseerausta
puhuttiin muualla suoritettujen opintojen hyviksilukemisesta, korvaamisesta
ja sisillyttimisestd. Valtioneuvoston asetuksella ammattikorkeakouluista
(Asetus 352/2003) siddettiin, ettd opiskelija saa tutkintoa suorittaessaan
hyviksilukea muussa kotimaisessa tai ulkomaisessa oppilaitoksessa suorit-
tamiaan opintoja seki korvata tutkintoon kuuluvia opintoja muilla saman-
tasoisilla opinnoilla.

Opintojen hyviksilukeminen ja korvaaminen perustuivat ammattikor-
keakoulujen opetussuunnitelmien tavoitteiden vertailuun ja opiskelijan
opintosuoritteiden tarkastamiseen ja rajoittuivat tunnustamaan vain for-
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maalin oppimisen arvon. Kahdesta seuraavasta otteesta (40 ja 41) voidaan
tulkita formaalia oppimista painottavan kisityksen rakentuminen. Merkille
pantavaa on, ettd formaaliuden painotus rakennetaan asetustakin jyrkempani
(Asetus 352/2003). Toisessa ammattikorkeakoulussa suoritetun opintojak-
son tuottama osaaminen ei vilttimattd todellisuudessa ylld samalle tasolle
omassa ammattikorkeakoulussa, vaikka arvosana saattaa olla sama.

Paavo: ... Ja sitten siitd on tapeltu, ettd jos se on suoritettu jossain Ke-
missd se joku opintojakso, niin voidaanko silld korvata joku meidin. ..
Ja verrataan sitd sitten Keski-Pohjanmaan tai Kemin, ettd jos numeron
saa sieltd kolmosen ja tddlti kolmosen, niin vastaako ne toisiaan. Eli
vahdn tulee timd puoli tihin matkaan.

Tiina: Joo, siis tama nyt liittyy nyt siithen AHOT-ilmidon. Tid on semmo-
nen, ettd meidin pitda tati pohtia pitempddnkin sitten jossain vaibeessa
Ja syvennelld juuri tuobhon suuntaan. Mutta tuo on semmonen ddripid

semmosesta tarkasta arviointikriteerista.

(Ote 40: koulutus 3, 5)

Paavo: Timdn on vieli helppo, mutta miten sitten kun aletaan vertaa-
maan Kemi-"Tornioon, ettd jos sielli on kolmosia namd mitkd meill on.
Lauri: Mutta ei meidin auta siiti murbetta kantaa.

Paavo: Mutta jos tyonantajat vertaa?

Maija: Se on niiden asia sitten.

Lauri: Etti ei siiti kannata ottaa pulttia.

1lpo: Voiko tyonantajat olla niin ovat niin poljid, etti lukevat timmdisia?
Lauri: Mutta eihin me koskaan saada tidlld mitidn tehtyd, jos jaadidn
odottamaan, ettd mitihdn ne tekee ja. ..

Maija: Niin, ja ei se tule koskaan tasamitalliseksi.

(Ote 41: koulutus 4, 7)

Oman ammattikorkeakoulun paremmuutta rakentavan puheen otteessa
41 voi nihdi viittaavan ammattikorkeakoulujen keskindiseen kilpailu-
asetelmaan. Puhe viittaa my9s yleisemmin epdviralliseen, mutta oletetusti
tyonantajienkin joukossa sosiaalisesti jaettuun ammattikorkeakoulujen
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arvojirjestykseen. Kummassakin edellisessd otteessa on nikyvissi, ettd ”ddri-
formaalius” ei saa osakseen kannatusta, vaan se pikemminkin hiljennetiin.

Aika arviointikriteerini. Tekniikan alan korkeakoulutuksessa kiytetiin
usein arviointikriteerind aikaa, jonka opiskelija kiyttid oppimistehtivien
tekemiseen. Perusteluina on esitetty, ettd malli simuloi todellisen ty6elimin
aikaan sidottuja projekteja, jolloin opiskelijat samalla oppivat tekemdin ty6td
tavoitteellisesti. Arvioinnin aikasidonnaisuuteen sisiltyy siten erddnlainen
piilo-opetussuunnitelma. Yhtymikohdan tarjoaa Bobbitin tieteellinen
opetussuunnitelma (kpl 2.2), jossa taylorismin oppien mukaisesti arvioitiin
oppimista ajan ja suorituksen yhteisvaikutuksena.

Juba: Se nostaa aina siti koenumeroa mulla, jos se palautetaan ajoissa,
mutta myohdssd, niin se ei nosta.

Seppo: Mulla on sama logiikka, etti jos palauttaa myohdssd, niin ei saa
endd pisteitd, se on kuitenkin pakko tehdi.

Juba: Mm, se on_juuri ndin.

(Ote 42: koulutus 3, 10)

Toinen otteesta tulkittava piilo-opetussuunnitelma liittyy opiskelijan opin-
tojen etenemiseen. Kun arvosana ja palautusaika sidotaan yhteen, ajatellaan
opiskelijan toimivan aikataulun mukaan palkkiona toimivan arvosanan
saamiseksi, minkd pohjalla voi puolestaan tunnistaa behavioristisen pyrki-
myksen kdyttiytymisen muokkaukseen.

Lisnidolopakko. Niin sanottu lisndolopakko ja lisniolo arviointikri-
teerind nousivat keskusteluun. Otteen 43 alussa todetaan ldsndolon olevan
arvioinnin peruste:"pitddi olla aktiivinen lisndiolo”. Lauri kyseenalaistaa asian
ja ehdottaa arvioinnin perustaksi osoitettua osaamista. Juha pysyy kuitenkin
lasnioloa painottavan nikemyksensi takana: Opiskelijan pitdd aloitteellisesti
ottaa opettajaan yhteyttd poissaolon selvittimiseksi "nokikkain”. Osaamista
ei vol osoittaa pelkistdin harjoitustydlld ja tentilld.

Jussi: Pitdd olla aktiivinen lisndolo.

Juba: Mind olen havainnut lisndolijat.

Lauri: No semmoinenko ei pidse lipi etti ei ole paikalla, palauttaa
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harjoitustyon tekee sen ihan ok, selvidi hyvin kokeista, osoittaa etti hin
osaa asiat. Mutta hin ei ole sielld tunnilla kulkenu, mutta on osoitta-
nut harjoitustyolld ja kokeella etti hallitsee asian. Hin ei saa ainakaan
ykkistd, hin saattaa saada vaikka kolmosen, mehan pubuimme ykkisen
kriteereista.

Juba: Aivan totta, aivan totta, mutta se vaatii kylli ettid on minuun
yhteydessd, tima suoritus pitid ikidn kuin kdydi lipi nokikkain.

(Ote 43: koulutus 3, 11)

Otteessa 44 vaihdetaan tietoa siitd, missd opintojaksoissa eri koulutusoh-
jelmissa kiytetddn kriteerind ldsndoloa. Vaikka ldsndolo-kriteerin kiyttd

vaihtelee, erimielisyyttd sen jirkevyydestd ei niytd olevan.

Seppo: Onko nuo harjoitukset sinulla lisniolopakko?

Lauri: Eiei...

Jussi: Eihin meilli ole paljon missidn.

Lauri: No onhan meilld nyt jossakin, tietyissi on pakkoakin. Mutta tuo
niin kuin yleisend periaatteena, tuntuuko tima jirkevilti?

Tiina: Tuntuu ja tissibin ei oteta kantaa, missi on pakko olla.

Seppo: Ei virallisesti, mutta niin itse voisi mieltid, ettd luennot on niitd,
missd ei ole pakko, mutta harjoitukset on niitd mihin vihdin pakotetaan.
(Ote 44: koulutus 4, 34)

AMK-arviointikehikon arviointikohteisiin sisdltyvi vastuullisuus aiheutti
keskustelua ja sai erilaisia tulkintoja. Vastuullisuus rakentui ohjeiden seuraa-
misena ja ohjeiden mukaisena kéyttdytymisend sekd lisnd olemisena opetuk-
sessa, josta otteissa 45 ja 46 puhutaan. Samalla rakentui kuva opiskelijasta
vastuuttomana "tohelona” (opiskelijaa objektivoivaa puhetta analysoidaan
tarkemmin kappaleessa 6.2.6). Ruksaaminen viittaa opintojaksotietokan-
nassa olevaan valikkoon, josta valitaan "ruksaamalla” opintojaksolla kiytossi

olevat arvioinnin kriteerit.

Seppo: Mutta jos tuohon ei ruksaa vastuullisuutta ja jos opiskelija on iban

tohelo, niin siti ei saa rangaista, koska tilli kurssilla ei arvostella sita.
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Paavo: Eikd tarvi olla tunnillakaan mukana, jos sanotaan, etti tunnilla,
niin silloin timd ruksataan.

Llpo: Vastuullisuuttabhan on sekin, ettd tulee tenttiin.

Tiina: Mutta vastuullisuushan on mdidritelty taill. ...

Maija: Mutta toisaalta meilld ei ole siti lisndolopakkoa. . ..

Paavo: Ei ole.

Maija: ... niin voiko se vaikuttaa arvosanaan?

Lauri: Kylla ma aina kontrolloin, etti ketki on paikalla, mutta ei ne

mulla vaikuta varsinaisesti arvosanaan.

(Ote 45: koulutus 4, 18)

Lauri: Mullakin jos tunnilta lihtee kesken kaiken, niin pitid antaa selitys,
miksi se sieltd lahtee, mihin nad olet menossa, ei sieltd niin vain libdetd.
(Ote 46: koulutus 4, 23)

Otteessa 47 Lauri asettuu vahvasti puoltamaan lisndolopakkoa Maijan
puolestaan todetessa, ettd opiskelijat ovat ldsnd ilman ilmoitettua pakkoakin.
Osaamisperustaisuutta ajettaessa on painotettu, ettd osaamista tulee tunnis-
taa riippumatta siitd milld tavoin ja missi se on hankittu (OPM 2004,2007).
Ammattikorkeakouluja on kehotettu sisillyttimdin opetussuunnitelmaan
opintojen vaihtoehtoisia suoritustapoja. Oheinen keskustelu tuo vahvasti
esiin sen, millaisia haasteita osaamisperustaiseen ajatteluun ja pedagogiseen

toimintaan siirtymiselld on kohdattavana.

Lauri... .realisoituu se teoria kiytinnon asiaksi. Onhan minulla pakollis-
ta vaikka [opintojakson nimil, niin minullahan on [luettelee opintojakson
osasuoritteita] ...ja ne on pakollisia niille, ehdottomasti pakollisia.
Nehiin on pakollisia, niin kuin jotkut [oppiaineen nimi] labrat. Siellihin
on oltava paikalla, jos et kerran ole, niin et saa suoritettua. Minullahan
yhti lailla nima [opintojakson nimi] labrat, ... Sielld on jokaisen oltava
Joka kerta paikalla, silli periaatteella. Jos on pois, niin vuoden pddsta
pdidsee sitten kehiin taas uudestaan. Te tiedatte, kun se on noin tiukka se
tyyli, niin sielld on kaikki kanssa aina paikalla. Toki voi korvata aina

Jonkun toisen ryhmin tilalla, jos sinulla on joku sairaus tai tosi hyva syy.
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Sind voit sen paikata tulemalla jonkun muun ryhmdin matkaan ja pidset
taas leikkiin matkaan.

Maija: Ja minulla tuo pelaa [opintojakson nimi] harjoituksissa, vaikka
minulla ei ole edes pakkoa.

Lauri: Joo.

Maija: Kun ne on todenneet sen, kylli se puska puhuu. Sitten jos ei kiy
sielli harjoituksissa, niin se ei onnistu se homma.

Lauri: Joo, joo, just, no niin.

(Ote 47: koulutus 4, 35)

Vaikka lasndolopakko tulee puolletuksi, nousee esiin kuitenkin sen oikeu-
tuksen pohtiminen. Ammattikorkeakoulun hallinto oli aiemmin ohjeistanut
yksikoitd, ettei opiskelijoilta voi edellyttid lasndolopakkoa ainakaan luento-
opetuksessa, mutta harjoituksissa lisnidoloa voidaan edellyttii.

Seppo: Kai se ammattikorkeakoululaki sallii sen, etti jotkut asiat on
pakollisia?

Tiina: Kylli kylla, iban varmasti.

Lauri: Tai voiban sen laajasti ymmdrtdd, etti labratunnitkin menee

otsikon harjoitukset alle.
(Ote 48: koulutus 4, 35)

Tentti tirkeimpini arviointimenetelmini. Tentti arviointimenetelméini
omaa vanhat ja vahvat perinteet. Tenttid arviointimenetelmini voidaan
lihestyi eri nikokulmista, esimerkiksi mittaamassa opittua tai oppimisen ti-
lanteena (Karjalainen 2001,51-54). Tentti voidaan nahdd myds vallankiyton
vilineend, joka tekee tiedosta yksityisomaisuutta, mitattavaa, pinnallistettua,
paloiteltua, oikeata ja oikeutettua (Kvale 1993). Karjalainen kutsuu tentti
kulttuuriseksi itsestadnselvyydeksi, ja sithen liittyy paljon kyseenalaista-
mattomia uskomuksia, kuten ettd tenttien tiytyy olla kaikille opiskelijoille
samanlaiset ja tentti tiytyy tehdd yksin. Tenttimisen kiytinnot ovat levinneet
kouluista ja juurtuneet yliopistoihin valistusajalla hyétyajattelun voimistu-
misen myotd. Tentti edusti tuon ajan opetusteknologista innovaatiota, kun
huomattiin, ettd kirjallisella tentilld voidaan samaan aikaan kuulustella suuria
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opiskelijamidrid aikaisemman sokrateisen dialogin sijasta. (Karjalainen
2001, 120.) Oheinen ote 49 tuo esiin, ettd tentti pitdd valta-asemaa (vrt.
myo6s Postareff, Lindblom-Ylinne & Nevgi 2009, 46-67). Keskustelu kos-
kee tietoperustan, taidon seki vastuullisuuden ja ryhmityotaitojen osuutta
arvioinnin kohteina.”Ruksi”viittaa opintojaksotietokannan valikkoon, josta

valitaan "ruksaamalla” opintojaksolla kiytossé olevat arvioinnin kohteet.

Juba: Aivan ja siksi md epdilen, ettd jos haetaan, ettd pitdiisi olla kaikilla
vaativuustasoilla, niin se voi olla aika vaikeaa. Mulla on se kisitys, ma
voin olla vadrassakin, mutta valtaosa meiddn osaamisen arvioinnista
perustuu tenttiin. Ja noista rukseista, niin niitd jad aika vihdn, se on se
tietoperusta mitd sielld arvioidaan. Etti oikeastaan niita muita rukseja
tulle erittiin vihin, jos ollaan rehellisid ja jos niitd halutaan kaikille
tasoille, ja jopa tiettyja mddrid, niin ongelma on edessa.

(Ote 49: koulutus 5, 9)

Ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmaa tuli ECTS-oppaan ohjeiden
mukaisesti uudistaa muun muassa siten, ettd opintojaksojen kuvauksissa
eritellddn lihiopetukseen, itsendiseen opiskeluun sekd osaamisen osoitta-
miseen varatut tuntimédrit opintojakson kokonaisresurssista. Erittely on
tirkedd sen vuoksi, ettd samalla tarkistetaan, ovatko opiskelijan tyomidri ja
opintojaksosta saatavat opintopisteet tasapainossa, ja véltetddn ylikuormitus.
Osaamisen osoittaminen tuli ensimmiistd kertaa médriteltdviksi ja se, mitd
osaamisen osoittamisella tarkoitettiin ja mitd sithen tuli sisillyttds, aiheutti
kysymyksid ja erilaisia tulkintoja. Ammattikorkeakoulun ohjeen mukaan
osaamisen osoittamiseen siséllytetddn ja mitoitetaan aikana kaikki opiskeli-
jan tyd, joka tdhtdd osaamisen osoittamisen todentamiseen ja dokumentaa-
tioon. Ndin siihen tulisi mitoittaa esimerkiksi tenttiin valmistautuminen ja
arvioitavien harjoitustdiden teko. Viimeksi mainittu on aina aiemmin nihty
kuuluvaksi opiskelijan itsendiseen tyoskentelyyn. Toinen tulkinta osaamisen
osoittamisesta olikin, ettd silld tarkoitetaan tentin toteutukseen varattavaa
aikaa, esimerkiksi kolme tuntia.

Otteessa 50 pohditaan osaamisen osoittamisen tuntimddrien tulkintoja.
Lauri asettuu vain kokeeseen kiytettivien tuntien ilmoittamisen kannalle.

6. Tulokset | 159



Juha kannattaa Laurin ehdotusta perustellen sitd opiskelijoiden ndkékulman
ja heille selkedmmin ymmirrettivyyden kautta. Osaamisen osoittamisen
hahmottaminen ja sen merkityksen ymmartiminen on haastavaa silloin, kun
se tuodaan formaaliin, luento-harjoitustyo-tentti-rakenteiseen opetussuun-
nitelmaan ulkopuolelta annettuna "lisdosana” ilman, ettd opetussuunnitelma
on perusajattelultaan osaamisperustainen. Osaamisen osoittaminen jisentyy
puheessa tentti-keskeisestd nikokulmasta, jossa osaamisen osoittaminen on
suunnilleen sama asia kuin tentti.

Lauri: ... Etti libtokohtana vihin, etti sielld ois nyt ne koeasiat ja
sellaset ja vibemmdn sitd, ettd sinne laitettais ne opiskelijoitten omat
valmistautumiset. L siltd linjalta, vaan lihinna se, ettd siell olisi ne
kokeet. Se oli mulla ja se oli teilld kdsitys. Varmaan ei oo kaukana siiti
ainakaan tekniikan yksikossd, muista yksikoistd en tiid.

Juba: Mulla on sithen semmonen kommentti, ettd jos mindg muistan, niin
tarkoituksena oli, ettd kirjoitetaan ne tuntimdardt, ettd se opiskelija saa
kdsityksen, kuinka paljon hinelle tulee tyotd, niin nyt se on oikeestaan
parempikin ettd se tenttiinkin valmistautuminen on sielld itsendisen
tyéskentelyn kohdalla. Se on selkeempi, ettd se nikee, etti sen verran sen
taytyy tyoskennelld itsendisesti, muun muassa tenttiin lukemalla, jos se
on siellii osaamisen osoittamisen alla, niin mieltiiiko opiskelijat, etti

tddlli on nyt tenttiin lukemista.

(Ote 50: koulutus 6, 9)

Luentokeskeisyys. Ammattikorkeakoulun opettajan, kuten yleisestikin
opettajan tyon on todettu muuttuneen oppiaineksen sisillon vilittdjastd
oppimisen ohjaajaksi ja yhteistyontekijiksi (esim. Paaso 2010; Auvinen
2004; Luukkainen 2004). Kun alla olevaa puhetta tulkitaan opettajan uu-
distuneen professionaalisuuden nikékulmasta, voi siind ndhdi tuotettavan
vanhaa opettajuutta, joka muodostuu luennoinnista ja tiedon siirtdmisesta.
Jussin nostamaa luentokeskeistd nikemystd ei kannateta ja rinnalle tuo-
daan opettajan rooli myds oppimisen ohjaajana. Opettaja-opiskelijasuhde
tuotetaan kuitenkin perinteisend "opettaja puhuu ja opiskelijat kuuntelevat”
-kaavan mukaisena.

160 | Diskurssianalyyttinen tutkimus ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman kehittimisprosessista



Jussi: Osastonjohtaja katsoo ettd hei, tuo jitkihdin ei pidikddin luentoja.
Sehin pitia vain neljdsosan, niin maksetaan vain neljdsosa palkkaa.
Tiina: Ei sitd niin katsota.

Maija: Ei se niin ole. Kyllihin ne harjoitustyitkin vaatii aika paljon
sitd ohjausta.

Lauri: No sehin vaatii tosi paljon.

Tiina: Ja nehin on sinulle lihitunneiksi maidritelty.

Maija: Mind ainakin kdytin sitd, ettd opetan tietyn asian ja sitten teh-
dddn sitd harjoitustyota, jolloinka tehdidn ne todelliset kysymykset, nehin
sujuvasti kuuntelee, kun mind pubun, pidi menee néin ja niin ja ndiin
Jja tuosta sisédin, tuosta ulos. Sitten kun ne panee [tekemddn kéytinndssil,
niin silloin tulee ne fosi ongelmat.

Lauri: Sitten nihddidn ne. ..

Maija: Niin.

(Ote 51: koulutus 4, 34)

Opetussuunnitelmalle rakentunut formaaliuden repertuaari luo yhteyden Rai-
volan ja hinen kollegoidensa (2001, 127) erittelemien ammatillisen koulutuksen
organisointi- ja toimintatapojen (ks. kappale 3.2) oppimisen keskittdmisen
malliin, joka korostaa oppilaitoksissa annettavan opetuksen ensisijaisuutta.
Oppimisen keskittimisen mallille on tyypillisti oppilaitoksen ja usein jopa
luokkahuoneen nikeminen ensisijaisena oppimisympiristond sekd mahdollisen
tyoharjoittelun selked erottaminen muusta opiskelusta (Auvinen 2004,144-145).

6.2.2 Henkilokohtaisen oppimisen repertuaari

Henkilokohtaisen oppimisen repertuaaria rakennettiin ainoastaan yhdessi
otteessa. Ote on kuitenkin luonteeltaan tihed tarjoten useita tulkinnallisia
niakokulmia. Sen todettiin rakentavan reflektion kiynnistiji -repertuaaria
(kpl 6.1.5),johon liitettyni se laajensi kisittelyndkokulmaa suuntaan, joka ei
ollut aiemmin esilld eiki sisdltynyt perehdytyskoulutuksen materiaaliin. Ote
viittaa sisdllollisesti konstruktivistiseen kisitykseen opetussuunnitelmasta
ja oppimisen henkilokohtaistamisen tarpeesta, jonka vuoksi repertuaari
nimettiin henkilékohtaisen oppimisen repertuaariksi.
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HOPS eli henkilokohtainen opetussuunnitelma on nykyisin yleisesti
tunnettu kisite kaikilla koulutusasteilla. Annala liittdi (2007, 21) henki-
l6kohtaisen opetussuunnitelman synnyn andragogisen viitekehyksen ole-
tuksiin oppijan tarpeista tietdd, oppia ja toimia itseohjautuvasti. Aikuisilla
on runsaasti erilaisia kokemuksia taustallaan, ja sen vuoksi he odottavat,
ettd yksilolliset lihtokohdat otetaan huomioon ja yksiléllinen eteneminen
mahdollistuu osana kunkin omaa eliminkokonaisuutta. Henkilokohtaisen
oppimisen historian huomioiminen on keskeisti myos Pinarin opetus-
suunnitelman currere-ajattelussa (Pinar ym. 1995). Voidaan ajatella, ettd
opetussuunnitelma ja henkilokohtainen opetussuunnitelma eivit laajasti
tulkitussa opetussuunnitelmassa ole toisilleen vastakkaisia, vaan péaillek-
kdisid kdsitteitd.

Osaamisperustaisuus lanseerattiin ammattikorkeakoulun koulutusyksi-
koihin ennen kaikkea opintojaksojen tavoitteiden muuttamisena osaamista
kuvaaviksi osaamistavoitteiksi ja uuden osaamisen arviointikriteeriston kiyt-
toonottamisena. Perehdytyskoulutuksessa tavoitteiden muotoilun opettelu
uudella, Bloomin taksonomiasta omaksutulla tyylilld oli keskeisimpid tee-
moja. Etukiteen tarkasti havaittavaa ja arvioitavaa osaamista kuvaavien osaa-
mistavoitteiden laatiminen sai paljon painoarvoa. Kun osaamistavoitteiden
laadintaa opastettiin Bloomin taksonomian avulla, voi kehittimisprosessissa
nihdi tieteellis-rationaalis-behavioristisen opetussuunnitelman piirteita.

Tissd valossa puheenvuoro, jossa yllittden osaamistavoitteiden oikeutus
kyseenalaistettiin ja keskusteluun tuotiin kilpailevana vastachdotuksena
oppimisen henkil6kohtaistaminen, oli merkityksellinen. Juha kritisoi en-
simmadisessd repliikissddn yhdenmukaisia, kaikille etukiteen maariteltivid
samanlaisia tavoitteita: ...  hairitsee se, ettd me lahdetdan siitd ajattelusta, ettd
meilli on kaikilla joku sama lahtipiste ja loppupiste”. Hin toteaa, ettd todelli-
suudessa oppiminen on aina sidoksissa kunkin oppijan omaan liht6tasoon
ja oppimisen historiaan. Se alkaa eri tasoilta ja kukin my6s etenee omalla
tasollaan. Puheenvuorossa ideaali oppiminen nihddin pddttymattomani
etenemisend. Sen sijaan osaamistavoitteisiin liitetddn lineaarisuus: osaamis-
tavoitteiden sisdltima ajatus on, ettd oppimisella on libtipiste ja loppupiste.
Puheenvuoro on yllittivi avaus, koska Seppo ikdin kuin tarkistaa, mihin
“kehykseen” Juha on puheenvuorollaan siirtynyt: ” Pubut opiskelijoista?”
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Juha tarkentaa ajatteluaan konkretisoimalla: "hyvinkin opiskelijan pi-
tiisi opintojaksolla edetd, vaikka se olis jo viitosen tasolla tullessaan kurssille’.
Toteamus on keskeinen elinikdisen oppimisen perusajatus, jonka mukaan
oppiminen ei paity asioiden muistamiseen ja ymmartimiseen, vaan se jatkuu
lapi elimin kehittyvind kykyni reflektoida omaa osaamistaan ja arvioida
kriittisesti tiedon rajoituksia (Jarvis 2009, 25; Kitchener 1983,230). Tamin
huomion jilkeen Juha esittid nikemyksestddn nousevan pedagogisen seu-
raamuksen, eriyttimisen.

Juba: Tissi nyt tietenkin aika ei riita, mutta minusta hiiritsee se, ettd me
lihdetian siitd ajattelusta, ettd meilld on kaikilla joku sama lihtopiste
Ja loppupiste, koska minusta ideaalista on, etti kaikki etenee omalla
tasollaan. Minusta oppimistilanne on parbaimmillaan, niin etti kukin
aloittaa omalta tasoltaan ja oikeestihan kaikilla on eri lihtotaso aina.
Seppo: Pubut opiskelijoista?
Juha: Niin ja minusta oppimisessa pitdisi pyrkid siihen, ettd kaikki silli
omalla tasollaan etenee, toki meilli on timméinen ulkoinen asteikko kun
me pyritidin vertaamaan jollakin tentilli mibin ne padtyy mutta jos me
unohdetaan kokonaan se, ettdi sen hyvinkin opiskelijan pitiisi opin-
tojaksolla edetd, vaikka se olis jo viitosen tasolla tullessaan kurssille.
Pitdisi pystyd eriyttimdidn opetusta siten, ettd kaikki voisi edetd, etti mua

pikkusen hiiritsee tamai tiukka tasojen tuijottelu.

(Ote 52: koulutus 3,26)

Juhan kaksi repliikkid ovat merkittivid, koska niilld rakentuu yhteys be-
havioristisen opetussuunnitelman keskeiseen kritiikkiin, joka kohdistuu
opetussuunnitelman tavoitteiden ennaltamiirdimiseen ja oppimisen
nikemiseen lineaarisena, suljettuna systeemind. Repliikeissd rakentuvalla
opetussuunnitelmalla luodaan yhteys konstruktivistiseen, postmoderniin,
ymmirtivdan paradigmaan, jossa oppiminen kisitetddn sykliseksi henkil6-
kohtaiseksi prosessiksi (esim. Doll 1993; Grundy 1987; Kelly 2009; Mikinen
& Annala; Lauriala 2013; Pinar ym. 1995; Ropo 2009).
Tutkija-kouluttaja hillitsee Juhan pyrkimysti jatkaa osaamistavoitteiden
kritisointia ja viittaa ammattikorkeakoulun yhteisessid osaamisperustaisen
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opetussuunnitelman koulutuksessa laadittuun ammatillisen kasvun ke-
hikkoon, joka on aiottu ottaa perehdytyskoulutuksessa kisittelyyn jossain
mydhemmaissi vaiheessa.

Tiina: Mind voin kertoa sulle, vield on yksi asia, jota tinne ei ole tuotu
teiddin kdsiteltiviksi ja se on timd ammatillisen kasvun kehikko ja se
liittyy just tuohon. Se on kanssa vield semmoinen keskenerdinen juttu,
en osaa sanoa itsekdidn, miltd se tulee ndyttimddn ja miti me sitten sen

kanssa tehdddn, mutta se voisi juuri timan tyyppisiin Rysymyksiin. ..
Seuraavaksi vitsaillaan oman kehikon laatimisesta...

Seppo: Teepds oma K-kehikko siitd.
Juha: Ma voi piirtia se milloin vaan. ...

Tiina: Piirra.

...jonka jilkeen Juha vield palaa oppimisen henkilokohtaisuuden ajatukseen.
Hinen sanastonsa ja kiyttiminsi tulkintakehys on edelleen konstrukti-
vistinen: opetussuunnitelman tulee tukea yksilollisti kehitysti ja opiskelijan
henkilokohtaista etenemisti (vrt. Kelly 2009; Pinar ym. 1995).

Juha: ... se pitee niin isoihin kuin pieniin asioihin ja se meilld pitdiisi olla
tassd arviointikehikossa. . . sulla oli loistavasti tissi RR-kebikossa viljyyt-
td sen verran, ettd siind pystytiin tukemaan siti yksilollista kebitystd,
se ei niin kuin ehdottomasti sitd kerro, ettd ykkosen taso on jotakin, kaksi
pistetti tai jotakin timmdoistd, vaan sielli opettaja pystyy arvioimaan

myéskin siti opiskelijan henkilokobtaista etenemisti.

Keskustelu piittyy siten, ettd tutkija-kouluttaja estid epidsuorasti Juhan
pyrkimyksen vaihtaa keskustelun tulkintakehys tavoiterationaalisesta
henkil6kohtaiseen kehykseen. Kehyksen vaihtaminen estetdin vetoamalla
kiireeseen.
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Tiina: Kylli, mind lihetin sinulle postia tisti asiasta. Meidin pitid
tissd nyt kiivehtid ja nimd mun kysymykser tistd kevidn koulutuksesta
on, ettd miten silld jaetaan niitd tiimejd, mikd rytmitys, jne.

(Ote 53: koulutus 3, 26)

Juhan yllattavi kritiikki osui keskeisesti osaamisperustaisen opetussuunni-
telman heikkoon kohtaan paljastamalla, ettd osaamistavoiteorientoitunut
koulutus ei ottanut huomioon henkilékohtaisen oppimisen nikékulmaa.
Tutkija-kouluttaja ndyttdd huomanneen puutteen, mutta koska perehdytys-
koulutus rakentui erilaiselle paradigmalle, olisi Juhan nikemysten kehittely
eteenpdin pudottanut pohjaa hinen ajamaltaan hankkeelta ja saanut aikaan
anarkistisen tilanteen. Mahdollisuus luotsata koulutusta konstruktiivisem-
paan suuntaan heitettiin hukkaan.

Uhka autonomialle -repertuaari toi esiin (kpl 6.1.4), ettd opettajien
huoli kohdistui opetussuunnitelman joustamattomuuteen ja nimenomaan
sithen, ettd opintojaksojen sisdllot méiritellidn ennalta opettajaa sitoviksi.
Lihtokohtana joustavuudelle oli enemmainkin opettajan kuin opiskelijan
tarpeet. Ryhmien erilaisuus ja siitd johtuva joustamisen tarve tuli esiin,
mutta kysymys oli oppiaineksesta ja sen muuntelusta. Henkil6kohtaisen
oppimisen repertuaarissa sen sijaan rakennettiin kasvatusfilosofista nike-
mystd oppimisen syklisyydesti ja tavoitteiden yksil6llisyydestd (Doll 1993;
Kelly 2009; Pinar ym. 1995).

Ammattikorkeakoulun tehtivini on lain mukaan tukea yksilon ammatil-
lista kasvua ja edistdd elinikdistd oppimista (Laki 351/2003,4§). Elinikdinen
oppiminen, oppimisen henkil6kohtaistaminen ja yksil6lliset opintopolut
on nostettu my6s muissa korkeakoulutusta koskevissa virallisdiskursseissa
keskeisiksi tavoitteiksi ja toimintaa madrittiviksi periaatteiksi (esim. Arene
2007, 5; EU 2002, 1; Laki 351/2003; OPM 2008, 19).

Tutkimuskontekstina olevan ammattikorkeakoulun hallinnon laatimas-
sa osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehittimisen ohjeistuksessa
nostettiin Arenen (2007) neuvon mukaisesti keskiéon oppijaldhtdisyyteen
siirtyminen. Opintojen suunnittelun perustana korostettiin opiskelijan op-
pimisprosessia ja osaamisen kehittimistd pelkdn tutkinnon suorittamiseen
vaadittavien opintojaksojen suorittamisen sijaan (Huttunen 2011). Lau-
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suttujen tavoitteiden ja ohjeiden voi nihda liittyvin laajempiin Euroopan
unionin tavoitteisiin turvata elinikdinen oppiminen ja tunnustaa erilaiset
oppimisen polut seki eri tavoin hankittu osaaminen (EU 2002, 1; OPM
2004,16). Opetussuunnitelman kehittimisprosessin kiytinnon implemen-
toinnissa sai osaamistavoitteiden ja osaamisen arvioinnin kriteeristén muo-
toilu suuren painon elinikdisen oppimisen ja oppimisen henkilokohtaisten
painotusten jdddessd taka-alalle. Mikinen ja Annala (2012, 134) toteavat,
ettd osaamisen jiasentiminen tavoiteldhtoisesti tukee osaamisperustaisuuden
lineaarista tulkintaa, jolloin osaaminen nihdéin opiskelijan toiminnallisena
produktina. Puhe, jolla Juha otteissa 52 ja 53 luo yhteyden yksilollisen ja
elinikiisen oppimisen diskurssiin, heijastelee Mikisen ja Annalan (2010)
nikemystd dynaamisesta osaamisperustaisuuden tulkinnasta. Niakemyksen
mukaan opetussuunnitelmassa tulee antaa tilaa osaamista koskeville merki-
tysneuvotteluille ja yhteiselle luomiselle sekd rakentaa perustaa elinikiiselle
oppimiselle ja potentiaalien kiyttdonotolle. Osaaminen ei ole till6in loppu-
tulos vaan prosessi, joka jatkuu tydelimassi. (Mikinen & Annala 2010,139.)

Opiskelijan henkil6kohtaisen oppimisen prosessin ja ammatillisen kasvun
identiteettityo on keskeinen ajatus Kukkosen (2012) tutkimuksessa. Hin
on lihestynyt (emt. 152-172) ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman
kehittdmistd yhteisollisend prosessina ja padtyy hahmottelemaan moniulot-
teista opetussuunnitelmaa, jossa suoria ohjeita osaamislauseiden muotoiluun
ei anneta. Barnett ja Coate (2005; 2010) ovat esittineet nikemyksen jonka
mukaan korkeakoulutuksen ja opetussuunnitelman tarkoitus on vaikuttaa
opiskelijan tietimiseen (knowing), toimintaan (acting) ja olemisen tapaan
(being). Kukkonen toteaa (2012, 163) niiden korostavan sitd, ettd opetus-
suunnitelmassa tarvitaan tilaa tiedollisen ja taidollisen ulottuvuuden lisiksi
opiskelijan oman toimijuuden nikékulmalle, joka kuvaa jonakin olemisen
ja joksikin tulemisen elementtejd, identiteettityotd (vrt Pinar ym. 1995,
515-523; Ropo 2009, 28-31). Tietdminen, tekeminen ja oleminen voivat
painottua eri tavoin eri opetussuunnitelmissa, mutta on tirkeds, ettd kaikissa
tunnistetaan myds oleminen ja pohditaan identiteettityon tukemisen osuutta.
Toimijan ja kokijan nikokulma tarkoittaa myos, ettd opetussuunnitelmaan
otetaan tietoisesti mukaan reflektiivinen ja refleksiivinen ulottuvuus. Kou-
lutus- ja ammattialasta riippumatta on mahdollista kysyd, minkilaista ole-
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misen tapaa, eli opiskelijan kisitystd itsestddn, tietimisestddn, osaamisestaan,
ja omasta osallisuudesta niin opiskelijana kuin tulevana alan tyontekijini
opetussuunnitelmalla tuotetaan ja yllipidetdin. (Kukkonen 2012, 166.)

6.2.3 Tietoperustaisuuden repertuaari

Ammattikorkeakoulun osaamisen arvioinnin kriteeristossd (kpl 4.1)
muodostuivat osaamisen arvioinnin kohteet neljdstd eri komponentista:
1) ammatillinen tietoperusta ja tiedonhaku, 2) ammattitaito, toiminta ja
toiminnan kohde (tilaaja, asiakas, kiyttdjd), 3) ryhmityotaidot ja 4) vas-
tuullisuus (ks. liite 1). Kriteeristé noudattelee pdillisin puolin katsottuna
EU:n koulutuksen kehittimisdiskurssin osaamisen KSC- eli znowledge,
skills, competence -mallia (EU 2008).

Formaalin oppimisen repertuaarissa (kpl 6.2.1) tuli esiin luento- ja
tenttikeskeisyys. Otteessa 49 tuotiin esiin tentin vallitseva asema arviointi-
menetelmina. Otteen 54 alku on sama kuin ote 49. Keskustelu etenee siini
rinnastamalla tentin valta-asema ja tietoperusta ylivoimaisesti tirkeimpani
arvioitavana kohteena. Tamin voi nihdid puhuvan sen puolesta, ettd opetus-
suunnitelmassa ja opetuksessa painottuu teoreettisen tiedon omaksuminen.
Teoreettisen tiedon omaksumista on helpointa arvioida tentilld.

Juba: ...md epdilen, ettd jos haetaan, etta pitdiisi olla kaikilla vaativuus-
tasoilla, niin se voi olla aika vaikeaa. Mulla on se kasitys, md voin olla
wvaardssakin, mutta valtaosa meidin osaamisen arvioinnista perustuu
tenttiin.

[poistettu tulkinnan kannalta merkityksetonti tekstid]

Seppo: Niin. Ei ne minusta missidn tapauksessa mene lihellekidn yks nel-
Jdsosaa, kylli se ammatillinen tietoperusta on yli yhdeksinkymmentdi pro-

senttia, sitd luokkaa ja sitten muut on vihin semmoisia lisimausteita. . ..

(Ote 54: koulutus 5, 9)

Kun arviointikriteeriston logiikkaa tutkittiin ja pohdittiin sen soveltamisen
haasteita, ei ammatillisen tietoperustan sisillyttiminen arvointikriteereihin
aiheuttanut kyseenalaistusta. Sen sijaan ammattitaito, toiminta ja toimin-
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nan kohde arvioinnin kohteina aiheutti keskustelua ja pohdintaa siiti,
mitd niilld tarkoitetaan ja miten taitoa voi arvioida teoriapainottuneessa
opetuksessa. Kysymys kietoutui aineistossa useammassa eri kohdassa
keskusteluun, jossa aiheena oli teorian ja soveltamisen seki tiedon ja am-
mattitaidon vélinen suhde. Keskustelun voi nihda liittyvin yleisemmin
tietoteoreettiseen keskusteluun teorian ja kiytinnon vilisestd suhteesta
(Taatila & Raij 2012; Volanen 2003). Titd suhdetta kisiteltiin pohtimalla
ammattikorkeakoulun ja yliopiston vilistd sekd ammattikorkeakoulun eri
koulutusalojen vilisid eroja.

Teoria vs. kiytinté. Otteessa 55 puhuja ndyttid pohtivan sité, tulecko
teoriaa ja soveltamista opettaa eri opintojaksoilla ja onko jirkevii, ettd
arvioinnin kohteissa erotetaan tietoperusta ja ammattitaito. Puhujan aja-
tuksen sisilto ei helposti avaudu, mutta siitd on tulkittavissa kisitys teorian
ja kiytinnon erillisyydestd. Otteessa heijastuu myds nikemys tietdmisen ja
taitamisen yhdistdmisen haasteellisuudesta, opetussuunnitelman teorian ja
kiytinnon vilinen suhde ndyttdytyy erillisend.

Paavo: Tulee mieleen semmoinen, ettd joskushan pitia esikurssi olla suo-
ritettu, ettd pddsee seuraavalle, ettd laite on pitinyt oppia, pitinyt oppia
[tekemiidn kdyz‘dnnﬁssd], ettd se kurssi kun on lipdisty, niin sitten padsee
seuraavalle vaibeelle. Teoria voi olla erikseen, soveltaminen erikseen,
elikkd namdhdin on mahdollista tehdd eri lailla, mutta se on eri asia, ettd

onko ne tarpeen.

(Ote 55: koulutus 2, 9)
Ote 56 vahvistaa tietoperustan ja taidon erillisyytta.

Vesa: Voi saada vitosen, etti ei osaa jobtaa yhtiin mitidn, siis meidin

systeemissd. Se mittaa vain tietoperustaa.

(Ote 56: koulutus 5,9)

Otteen 57 puhe koskettelee edelleen teorian ja kdytinnon vilistd suhdetta.
Puheessa tehddin selvi ero tiedon siirtdmisen ja ulkoa oppimisen kulttuurin
vililld. Vastakkain asettuvat tiedon ulkoa muistaminen ja tiedon soveltami-
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nen. Vaikka soveltamisen tirkeys korostuu, toistaa nikemys kisitystd teorian
ja kiytinnon erillisyydesti.

Juba: ... Mullahan on kaikki tentit materiaalitenttejd, niilld saa olla
kaikki materiaalit mukana.

Lauri: Mm.

Juba: etti kaikissa pitid olla sovellusta, suora ulkoa muistaminen, siti
ei testata.

Lauri: Mm.

(Ote 57: koulutus 3, 11)

Otteessa 58 luodaan merkitys teorian ensisijaisuudesta kiytintoon nih-
den. Toteamus ”ei pelkkii tietoa, vaan siind tarvitaan sitdi soveltavaa” antaa
tiedolle itsestddn selvin aseman ja taidon tirkeyttd pitid erikseen korostaa.
Soveltaminen rinnastuu ammattitaitoon.

Lauri: Kun mind ajattelen [opintojakson nimi] kurssia, niin kylld siind
sitd taidollistakin tarvitaan, kun joutuu kuitenkin mitoittamaan ja las-
kekaan. . . ettd ei pelkkdd tietoa, vaan siind tarvitaan sitd soveltavaa. ..
Jussi: Kylla siind pitii olla tuo ammattitaito olla, ilman muuta.
Lauri: Niin tarkoitat tuo seuraava? No silloin on vihdn ristiriidassa
tihan. ..

Jussi: Pitdd osata [tehdi kiytinndssi] ja se on jo taitoa.

Lauri: No on se joo.

(Ote 58: koulutus 4, 19)

Otteessa 59 tuodaan mukaan keskusteluun tiedon ja taidon yhdistivia
nikokulmaa. Jussi ja Tarja ovat analysoineet olemassa olevia nykyisid
opintojaksokuvauksia ja todenneet, ettd Tarjan analysoiman opintojakson
tavoitteet liittyvit ainoastaan tietoperustaan. Jussin nasevat kommentit
auttavat ammattitaidon kisitteen avautumista: ei riitd, jos tuntee jonkun
laitteen teknisen rakenteen, timdn lisdksi tdytyy osata kdyttdd laitetta.

Jussi: Kun on mittauslaite, niin kai siti tiytyy osata kiyttid,

6. Tulokset | 169



Tarja: No sillain mind mietin, mutta ei tissd sanota, ettd opiskelija
néyttia taitonsa, hallitsee mittauslaitteer.

Jussi: On se aika orpo olo jos ei osaa kéiyttii laitetta ja katsoo vaan
kirjasta.

(Ote 59: koulutus 2, 3)

Ammattikorkeakoulu vs. yliopisto. Otteessa 60 tutkija-kouluttaja perus-
telee ammattitaidon tirkeyttd arvioinnin kohteena ammattikorkeakoulujen

praktisella perustehtivilld. Tami nikokulma saa kannatusta.

Tiina: Mind olen siti mieltd, ettd yleisesti kun me ollaan ammattikor-
keakoulussa, niin meilld pitiisi olla aika paljon rukseja tiilli ammat-
titaidossa. . ..

Jussi: Kylla. Ehdottomasti.

Lauri: Joo.

Tiina....etti jos me joskus joku profiili otetaan ja katsotaan mitd me
on ruksattu tiedolliseen ja kuinka paljon taidolliseen, niin sen prosentin
pitiiisi kylli olla taidollisen hyviksi aika paljon. ..

Lauri: Tosi korkea.

Tiina: Niin, sen pitdisi olla fosi korkea, koska me koulutetaan suoraan

tyb’eliimiin tarpeisiin, missa on se ammattitaito.

(Ote 60: koulutus 4,21)

Sama keskustelu jatkuu hieman my6hemmin, jolloin Paavo tekee yhteen-
vedon korkeakoulujen eroista. Ammattikorkeakoulu tulee mairitellyksi
taitoperustaisena erotuksena yliopistoon, joka nimetddn tietoperustaiseksi.

Paavo: Yliopisto on tietoperusteinen ja me ollaan taitoperusteinen.
Tiina: No varmaankin se subde pitiisi olla, niin ettei meilld ainakaan

olisi sitd taitoa vihemman kuin yliopistolla.

(Ote 61: koulutus 4, 21)

Ammattikorkeakoulun taitoperustaisuuden ja yliopiston tietoperusteisuuden
vastakkainasettelu muodostaa yhteyden Volasen (2003, 36—41) ajatuksiin
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ammattikorkeakoulun taito-opista yliopiston tieto-opin haastajana. Hin
korostaa ammattikorkeakoululla olevan jopa yliopistoa suuremmat haasteet
joutuessaan perustelemaan toimintaansa ei vain teoreettisesti, vaan myds
kiytinnollisesti.

Tekniikan ala vs. sosiaali- ja terveysala. Tictoperustan ja faktatiedon
ensisijaisuus nousee voimakkaasti esiin Laurin pitkissdi kommentissa, jossa
asetetaan vastakkain tekniikan ala ja sosiaali- ja terveysala. Keskustelussa
on puheena ollut AMK-arviointikehikon ryhmitydtaitojen arviointikoh-
teen mukaan ottaminen opintojakson arviointiperusteisiin, miki torjutaan
perustelemalla tekniikan koulutusalan poikkeavan luonteeltaan sosiaali- ja
terveysalasta. Nakemys tuo insinééri-koulutuksen opetussuunnitelman esiin
fakta- ja substanssikeskeisend, jossa ei ole tilaa tyGyhteisossd ”parjadmisen”
oppimiselle.

Lauri: Sitten on tietysti silla merkitystd, kun tissi nyt yhteisii ohjeita
tutkataan amkin alueelle, niin joku hoitoala esimerkiksi, nehin ovat sielli
kymmenid opintoviikkoja tuolla sairaaloissa ja hoitolaitoksissa toissd ja
siellihin heidin arvioinnissa iso merkitys tulee miti nima henkilokunta
antaa nditd arvioita, kun he pérjidvdt siind hoitotyossd, vaikka sosi-
aalialan ja niin. Se on hyvin korostuneessa roolissa sielld. Nyt kun me
mietitidin amkkia tissd vihin niin kuin yhtend juttuna, niin sielld se
on erittiin korostuneena ja kuuluu ollakin hoitoalalla ja sosiaalitydssi ja
muussa, niin sinne varmaan tulee niitd rukseja aivan eri lailla, mutta
nyt pubutaan kuitenkin tekniikan alasta, jossa ne faktat on kuitenkin
hyvin tirkeitd, etti hallitsee sen tietoperustan ja sitten ne nimd sosiaa-
lipuolen jutut ja muut, niin kylli ne sitten on semmoisia myGtasyntyisid
asioita. Kaveri kun menee tyohon, insindori, ettd mikd se on niin kuin se
kaveri, niin se sielld ratkeaa. Meilld ei tidlla niin kuin ole aikaa jokaisen
kaverin niin kuin sitd puolta, meilld on se toinen puoli se tirked. Timdi

hoitoala aivan toista. ..

(Ote 62: koulutus 5, 10)

Tietoperustaisuus-repertuaari tuo esiin sitd, kuinka oppiaineperustaisella
opetussuunnitelmalla on vahvat perinteet ja kuinka tiedon ensisijaisuus
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ajattelussa on syviin juurtunut. Kotila (2003) toteaa tietyn perusongelman
vaivaavan ammattikorkeakoulujen keskusteluja oppimiskisityksestd. Ne
korostavat tiedonkisittelyd oppimisen peruskysymyksend taitamisen ja
ammatillisen osaamisen nikokulman jaddessd ohueksi. Tietiminen kape-
assa merkityksessd unohtaa ammatillisen osaamisen edellyttimin teknisen
taitavuuden ja emotionaalisen hallinnan kysymykset. Tieto itsessddn on
luonteeltaan elotonta, ellei sitd sidota prosesseihin, kokemukseen ja toimin-
taan aidoissa sosiaalisissa konteksteissa. (Kotila 2003, 16.)

Perehdytyskoulutuksen keskustelussa tehtiin selvé ero tiedon siirtimisen
ja ulkoa oppimisen kulttuurin vililld (ote 57). Vaikka soveltamisen tirkeys
korostuu, puhe teorian soveltamisesta kidytint6on pitdd ylld kisitysti teo-
rian ja kidytdnnon erillisyydesti ja teorian ensisijaisuudesta. Toisin sanoen
oppiminen nihddin ensin opittavan teorian soveltamisena johonkin kiy-
tinnon elimin ongelmaan, eiké praksiksena, jolloin kiytinté toimii teorian
perustana ja teoriaa kehitetddan kiytinnon pohjalta. (Doll 1993, 162; Taatila
& Raij 2012; Grundy 1987, 27; Volanen 2003, 37.)

On hyvi tiedostaa, ettd ei riitd, jos tietdd jonkin laitteen teknisen raken-
teen, timin lisidksi tiytyy osata kiyttdd laitetta. Jotta pddstdisiin teorian ja
kiytinnon yhteenkietovaan praksikseen (Volanen 2003, 37; my6s Grundy
1987), pitdi lisitd, ettd tdytyy tuntea myds laitteen kiyttotarkoitus ja osata
arvioida kiyton vaikutukset. Arviointi viittaa kykyyn arvioida eettisesti oman
toiminnan vaikutuksia, joka liittyy juuri ammattikorkeakoulun kiytint6d
kehittivddn praktiseen tehtiviin. AMK-arviointikehikon vastuullisuuden
arviointikohteeseen sisiltyy oman ammattialan eettisten periaatteiden
mukaan toimiminen ja toiminnan perusteleminen. Myds taustalla oleva
EQF ilmaisee bachelor-tason osaamisen vaativan vastuun ottamista pai-
toksenteosta muuttuvissa tilanteissa. Tamin kéytintod kehittivin toiminnan
eettinen luonne saatetaan toisinaan tiedostaa vajavaisesti, todeten insinéorien
suunnittelevan ja poliitikkojen péittivin, miten ja mihin teknologiaa kiy-
tetddn, ja insindorien vastuun rajoittuvan ldhinnd taloudelliseen vastuuseen.

Tietoperustaisuuden repertuaarin rakentuminen liittyy laajemmin myos
ammattikorkeakoulun julkipuheen ja kiytinnon viliseen ristiriitaisuuteen.
Ammattikorkeakoulun lakisddteinen tehtivd on kouluttaa asiantuntijoita
yhteistyossi tyoelimin kanssa. Ammattikorkeakoulun pedagogiikan taustalla
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vaikuttaa pragmatistinen kisitys tiedosta ja konstruktivistinen oppimiskasitys
(Taatila & Raij 2012; Kotila 2003). Nima ndyttiytyvit ammattikorkeakoulun
pedagogiikassa jaetun asiantuntijuuden ja autenttisten oppimisympdristdjen
korostamisena (Taatila & Raij 2012). Kdytinnon osoittautuessa kuitenkin
tietoperustaiseksi, voidaan Knightin (2007) tavoin todeta ristiriita ideaalin
ja kdytdnnon vililld: korkeakoulu pyrkii korkeatasoiseen oppimiseen, mutta
kiytinnossi tyytyy sisiltotiedon toistamiseen tentissi. Tietoperustaisuu-
den repertuaarin rakentuminen luo tulkintaa, etti opetussuunnitelman
kehittdmisessi ei padsty tavoitteeseen, joka oli kehittdd opetussuunnitelmaa
KSC-mallin mukaisesti osaamisperustaiseksi, koska osaamisperustaisuuden
tyoskentelyssd ei juuri pddsty tietoperustaa syvemmille.

6.2.4 Substanssikeskeisyyden repertuaari

Tietoperustaisuuden repertuaari toi esiin tiedon ja taidon vilisen suhteen
erilaisia tulkintoja. Substanssikeskeisyyden repertuaari puolestaan viittaa
keskusteluun, jota kiytiin ammattikorkeakoulun yhteisten osaamisalueiden
sisdllyttimisestd opetussuunnitelmaan. Yhteisilld osaamisalueilla kuvataan
ammattikorkeakoulun ohjeen mukaan niitd tydelimapitevyyksid tai EQF:n
kisitteiston mukaan geneerisid kompetensseja, jotka kaikkien valmistuvien
opiskelijoiden tulee omata. Ndiksi alueiksi oli padtetty kestiva kehitys,
kansainvilisyys, yrittdjyys sekd innovaatio- ja kehittdmistoiminta. Ohjeen
mukaan yhteisten osaamisalueiden tavoitteiden saavuttaminen arvioidaan
opintojaksojen sisilld. Opetussuunnitelmaty6ssi tulee lisiksi varmistaa, ettd
yleisten osaamisalueiden osaamistavoitteet liitetddn opetussuunnitelman
matriisissa opintojaksojen tavoitteisiin. (Huttunen 2011, 31.) Yhteisten
osaamisalueiden sisillyttiminen opetussuunnitelmaan oli yksi perehdytys-
koulutuksen keskeinen sisiltoteema (ks. kpl 4.1).

Yhteisten osaamisalueiden integrointi opetussuunnitelman ammattiopin-
toihin oli haasteellinen aihe. Ensimmadinen erottelu syntyi niin sanottujen
ammattiaineiden ja yhteisten aineiden vilille. Ammattikorkeakoululaki
puhuu perus- ja ammattiopinnoista, kun taas ammattiaineet ja yhteiset
aineet kdsitteind viittavat ammattikorkeakoulua edeltiville opistoasteelle.
Perusopintoja ovat olleet esimerkiksi kielet ja viestintd. Tekniikan alalla
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esimerkiksi matematiikka, fysiikka ja kemia on luettu perusopintoihin.
Perusopintoihin sisiltyy jossain médrin yleisiin tyéelimikompetensseihin
sisltyvid tavoitteita ja sisiltdjd. Perusaineiden ja ammattiaineiden rajaa on
opetussuunnitelmassa pyritty hédivyttimédn, esimerkiksi otsikoimalla ne
integroivan nimikkeen "perus- ja ammattiopinnot” alle. Ne on kuitenkin
opetettu erillisind opintojaksoina oppiainejakoisen opetussuunnitelman
idean mukaisesti. Ammattikorkeakoulun ohjeen mukaan perehdytyskou-
lutuksessa ei puututtu olemassa oleviin valtakunnallisiin vieraiden kielten
tasokuvauksiin, jonka vuoksi kieliopinnot oli jo alun perin uudistusprojektin
ulkopuolella. Perehdytyskoulutuksen puheessa ammattiaineiden ja yhteisten
aineiden vilille vedetddnkin selvi raja: ne elavit oppiainejakoisessa opetus-
suunnitelmassa omissa maailmoissaan.

Seppo:... mutta ei nyt oteta siihen kantaa, miten nditd yleisid juttuja
menee ja tulee. No sitten oli tammdisetkin vield kaikille koulutusohjelmille
yhteiset viestintiid, luma-aineita yritys ja jobtajuutta. Niihinkiin
mind en otkeestaan ota tdssd kantaa, ndmd on vahdn oma maailmansa.
Mutta sitten on tammdéista tekniikan alan osaamista, koulutusalakoh-
taista. Niin se on nyt jaettu tammdiseen kolmeen osaamisalueeseen. ...
Niin nyt nima olisi hahmotettava, ettid mitkd ndistd on sitd basic-tasoa,
mitki on medium~tasoa ja mitkd on advanced-tasoa, perus-, keski- ja

syventdavid tasoa. Voisi kuvitella, etti tuolta loytyy kaikkia. ..
(Ote 63: koulutus 2, 12)

Yhteisten osaamisalueiden integrointia opetussuunnitelmaan pohdittiin
eri nikokulmista. Esilld oli niiden opettaminen lipdisyperiaatteella, joka oli
ollut edellisen opetussuunnitelmakierroksen ohje. Tama tarkoitti kiytinnos-
sd, ettd niitd ei ollut tarpeen huomioida opetuksessa milldén tavalla, kunhan
ne oli mainittu opetussuunnitelman tekstissi. Rehtorin uuden péitoksen
mukaan yhteiset osaamisalueet tuli nyt huomioida opintojaksojen tavoit-

teissa, sisilloissd ja arvioinnissa.

Maija: Mutta eiko ne olleet semmoiset, ettd naitd kaikkia ei tarvi arvi-

oida, vaan ne kuuluu siihen opintojaksoon.
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Paavo: Ei, no justhan se sanottiin, ettd ei lipaisyperiaatteella.

Seppo: No miten se voi kuulua, jos siti ei arvioida?

Maija: Se oli se lipaisyperiaate sielld kun oli niiti osaamistavoitteita.
Paavo: Mutta eikd se just tissd kielletty.

Seppo: Niin, nyt juuri poistutaan siitd.

Tiina: Niin, lapdisyperiaate meilld poistuu naisti yhteisista osaamisalu-
eista. Meidin pitid nimd sijoittaa opintojaksoon ja se tarkoittaa etti

nditd arvioidaan siind opintojaksossa mihin ne sijoitetaan.

(Ote 64: koulutus 4, 26)

Uusien opintojaksojen muodostamista yhteisten osaamisalueiden ympirille
ei kannatettu, vaikka se olisi ollut helppo ratkaisu. Sepon ehdotus onkin

enemmin retorinen, jolla on tarkoitus eliminoida huonoja ratkaisuja.

Seppo: No jos se midrittiisiin kaikille pakolliseksi, niin silloinhan tuo
hoituisi kertalaakista.

Lauri: Mm.

Seppo: Olisi kestivin kehityksen kurssi kaikilla.

Lauri: Mm, joo, mutta ei nyt ajeta sitd. Se on nollasummapelid, niin se
on pois siitd ammattiaineista.

Tiina: Siitdkddn ei varmasti riemu nouse, jos me aletaan tekemddin ndistd
pakollisia kursseja.

Lauri: Joo, ei missddn tapauksessa.

(Ote 65: koulutus 4, 27)

Yhteisten kompetenssien sisillyttiminen nostetaan keskusteluun mydhem-
min uudestaan. Yritystalouteen ja liiketoimintaan liittyneet opinnot ovat
olleet perinteisesti opetussuunnitelmissa omina opintojaksoina, eiki tihin
teemaan liittyvid erillisid opintojaksoja kyseenalaisteta.

Tiina: Semmoista mietin sitten, ettd nyt kun sielli on yhteisissd osaamis-
alueissa se yrittayyys, yritystalous ja jobtaminen ja sitten meilli on tidlld
ollut edellisessi opsissa yhtend tekniikan alan yhteisend osaamisena
yritystalous ja jobtaminen. Miten nima, oletteko te niiti huomanneet
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miettineet ja oletteko pohtineet, etti miltd ne nayttai?

[poistettu tulkinnan kannalta merkityksetonti tekstid]

Kalle: Minusta ne on juuri niitd oppiaineita, jotka on yrittijyyteen
valmentavia.

Tiina: Mm.

Kalle: Minusta ne vois olla niinku suoraan siihen, ja ettd voi olla vaikeata,
Jostain teknisestd kurssista yrittikidn hakea mitidn tillaisia elementteyi.
On tietyt kurssit, jotka on nimenomaan siiben tarkoitukseen.
[poistettu tulkinnan kannalta merkityksetontd tekstid]

Juha: Niin pubuttiin minunkin mielestd, joo.

(Ote 66: koulutus 6, 4)

Otteessa 67 tulee esiin, ettd ohje, jonka mukaan tietoperustaan painottuvissa
opintojaksoissa tulisi kyetd arvioimaan opiskelijan taito ja yhteisiin kompe-
tensseihin liittyvid asenteita, tuottaa hankaluutta. Otteen lopussa rakentuu

yhteys my0s tietoperustaisuuden repertuaariin.

Seppo: No voi olla, etti semmoinen nyt luonnostakin tulee, mutta ettd siti
ruvetaan systemaattisesti tsekkaamaan, etti joka tasolta tulee vastuulli-
suutta niin se on yli-idealismia.

Reijo: Tosiaan siindkin jos oikein kunnolla ruvetaan arvioimaan, niin
siinahdn pitdisi olla paljon tammdisia johtamistilanteita ja meidin
tuntimdarat ei Ryl riitd, etti kaikki saisi jobtajatehtivin ja saataisiin
rakennettua tilanteet. Kylli se on aika mahdotonta alkaa arvioimaan.
Tiina: Kylld md ymmdrrin nima kaikki. Kukas oli sitten?

Vesa: Voi saada vitosen, etti osaa johtaa yhtidin mitdidn, siis meidin

systeemissd. Se mittaa vain tietoperustaa.

(Ote 67: koulutus 5, 10)

Yhteisten kompetenssien arviointi ja se, missi ja miten ne arvioidaan, oli
vaikea kysymys. Otteiden 68-70 puheessa tuotetaan nikemystd, jonka
mukaan kompetensseja tulee arvioida autenttisessa ymparistossd, mikd
istuu hyvin hankalasti tietoperustaiseen ja formaaliin opetussuunnitelmaan.
Arvioiminen todetaan vaikeaksi ja oma osaaminen tissd vajavaiseksi.
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Juba: Ne on ihan samoja kuin se kestivi kehitys, onko ne oikeasti missiin
arviointikohteena, vai onko vaan sisalloissd, menetelmissd, opintojaksolla
Jjollakin tavalla mainittuna mukana? Osaataanko me oikeesti arvioida
yksittiisen oppilaan yrittijyytti kurssin jilkeen. Ei.

Pentti: Tai kestivid kehitysta.

Juha: Niin, etti opiskelija kestivdsti kehittynyt tai kestivin kebityksen
ideologian sisdistinyt opintojakson aikana.

Tiina: Eiki pelkdstidin ideologian, vaan ettd toimii sen ideologian mu-
kaisesti elamdssinsa.

Kalle: Téi on periaatteessa jinndd, ettd nimd viimeiset kaksi on peri-
aatteessa vahdan samanlaisia. Itselli on helpompi ajatella yhteistyotaitojen
Ja johtamisen arviointi. Nyt tulee mieleen, etti namd kestivi kehitys ja
kansainvilisyys, ne on mullakin monessa mukana, md niitd asioita kylli
kysyn tentissa, jos ajatellaan nyt ihan tenttitilannettakin, mutta pitiisko
mun ihan oikeasti palastella se tentti, etti mulla olis sen kansainvilisen
business-osaamisen niin kuin toimintakenttii. ..

(Ote 68: koulutus 5,13-14)

Vesa: Mahdoton arvioida ja nihda, se todellinen toiminta.

Kalle: Me voitais kylli sopia niin, etti jos meilld on sen sisiltoinen kurssi,
Joka aidosti antaa evditd noihin asioihin, ei niitd silti niin paljon tullut,
me tebtiin silla tavalla, niita ei tullut kobtuuttoman paljon edes silla
tavalla. Ettd jos ihan rehellisia ollaan, niin normaali pelkkdi yleistieto
insindorille ei ole vield sitd, koska md en pysty iban tosissaan arvioimaan,
miten se menee sieluun.

(Ote 69: koulutus 6, 2)

Juba: Niin, etti jos aatellaan, etti mukana kuitenkin on joku verkos-
toituminen tai yrittajyyden edellytysten lisadminen sielldi substanssissa,
tunnilla mainitaan. Pitdisko se sitten aina olla mukana bharjotustyossa tai
tentissd tai testissd ettd si oikeesti pystyt sanomaan, etti on se arvioitu?

(Ote 70: koulutus 6, 5)
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Yhteisten kompetenssien opetussuunnitelmaan istuttamisen vaarana tode-
taan otteessa 71 sen johtavan ndenndisyyteen ja epdrehellisyyteen. Otteen
lopussa sekd otteissa 72 ja 73 esiintyy sana “oikeasti”. "Oikeasti’-ilmaisun
kiytolld viitataan usein implisiittisesti puheena olevan asian vastakohtaan,
joka otteessa 71 on rehellisyyden vastakohta, epirehellisyys. Otteissa 70 ja
71 kiytetty "oikeasti” luo yhteyden ajallisesti hieman aiemmin esitettyyn
epiilyyn yhteisten kompetenssien arvioinnin rehellisyydesti.

Juba: Jos me lihetddn siitd, ettd se linja on tuo, niin me voidaan ruksittaa
kaikki, nayttii hirmu hyvdltd sitten kun otetaan yhteenveto, etti hie-
nosti opetetaan yrittajyytta. Mind itse olisin kuitenkin vihdn tammasen
tivkemman mddritelmdn linjalla, ettd se on niinku oikeesti ja aidosti
mukana kurssissa sitten arvioitavana, jos sinne se ruksi laitetaan. Jos
me aletaan hopottiin, etta laitetaan joka kurssin kohdalle, kun saapuu
tenttiin, nii se ei ole oikein rebellistd ettd. ..

Kalle: Kirsii inflaation.

Juba: Niin, olisin sen linja kannalla, ettd se sitten on oikeasti arvioinnissa
mukana tuo aihealue, ei siis pelkdstiin substanssissa, niin vasta sitten
pannaan ruksi.

(Ote 71: koulutus 6, 6)

Kalle: Riittadko se, ettd me kysytidn iban oikeasti noibin sisiltyvid
vai ihan substanssiasiaa, esim. sen koodin, ettd ne pirjad sielld kansain-
vilisessd ymparistissi? Vai pitiiko todella osoittaa, kun viimeksi oli
aika vahvasti esilld, etta se pitad osoittaa, ettd meiddn pitdisi mennd
kattomaan ettd minkalaisissa Facebook-rybmissi ne on, onko ne jossain
euronormiryhmdssi saksalaisten opiskelijoiden kanssa. Sehin menee ihan
mahdottomaksi. Ttilleen minun mielesti viimeksi, nain minulle jii padille,
ettd tima menee ihan mahdottomaksi.

(Ote 72: koulutus 6, 7)

Juba: Jos mindkin ajattelen siti ...ettd jos kaveri ei osaa sanaakaan
englantia, etti vaikka se osaa sen koodin hemmetin hyvin suomeksi,

niin ei se oikeasti pysty sielli Saksassa tai Englannissa tai Ranskassa
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toimimaan. Etti se on pikkumurunen siiti kokonaisosaamisesta, se mistd
nyt pubutaan, Tirked osa toki, niin kuin kaikki mun ymmdrtidikseni
hyviksyi, mutta misti tissi nyt oikein on kysymys? Mulla on niikun
vield epdselvii.

(Ote 73: koulutus 6, 7)

Yhteisten kompetenssien integrointi opetussuunnitelmaan ja arviointiin
tulee torjuttua ndenniisend. Puhujat paityvit nykyisen kiytinn6n kannalle,
joka ymmirretddn ja hallitaan.

Pentti: Jos jatketaan tuolta linjalta, niin esimerkiksi, ettd osaa toimia
kansainvdilisessa ympdristossd, miten sind arvioit sen, ettd osaako se toimia
siind kansainvilisessd ympiristossa? Mind arvelisin, ettd te ette niissd
opintojaksoissa siti arvioi kuitenkaan.

Kalle: .. .etti jossain yhteydessi kysytidn. ..

Pentti: Niin, silloinhan siind ei saisi olla sitd, tai ettd osaa toimia yh-
teiskuntavastuullisesti.

Kalle: Niin, niin ei saa panna ruksia.

Pentti: Ei saa panna ruksia. Mutta jos joku osaa sanoa...Tai kertokaa
minulle miten arvioidaan, mind en ymmdrra tuota.

(Ote 74: koulutus 6, 8)

Yhteisten kompetenssien ja ryhmityotaitojen ja vastuullisuuden ar-
viointikohteiden integrointia opetussuunnitelmaan ei hyviksytid, vaan
opetussuunnitelma rakentuu substanssikeskeiseksi. Talld voi nahdd olevan
yhteyttd siihen, ettd osallistujien opetussuunnitelmakisitys pohjautuu
vahvasti oppiainejakoiselle tietoperustaiselle opetussuunnitelmamallille,
jolloin osaaminen rinnastuu tietoon ja osaamisen muut ulottuvuudet
sulkeistetaan.

Puhe perus- ja ammattiaineiden erillisyydesti voidaan puolestaan liittda
Mien (2012, 105-106) tarkasteluun ammattikorkeakoulujen erilaisista
tyokulttuureista. Hian on tunnistanut substanssikeskeisyyden erddni am-
mattikorkeakouluopettajien tyokulttuurin muotona. Tdssd tyokulttuurissa

opettajat korostavat yksilollistd vahvuutta, osaamisen reviirejd vartioidaan
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tiukasti ja yksintekeminen korostuu. Yhteisty6 perustuu samanlaisen sub-
stanssiosaamisen pohjalle ja kollegiaalisuus rajoittuu saman alan kollegoihin,
joilla on yhteinen ammattikieli ja kisitteistd.

Ammattispesifid tietoperustaa korostava substanssildhtoisyys saattaa ker-
toa myos vahvasta oppi- ja tieteenalaan sitoutuneesta heimokulttuurista ja
identiteetistd, joka Korhosen, Nevgin ja Stenlundin (2012, 137-141) mukaan
onyleinen koviin ja abstrakteihin luonnontieteisiin ja matematiikkaan seké
niitd soveltaviin professioihin toimintansa pohjaavissa korkeakouluykskoissa.
Niiltd yksikoiltd puuttuu oppimiseen viittaava pedagoginen identiteetti, joka
antaa valmiutta oppialojen rajojen ylittimiseen ja ylipuolelle nousemiseen.
Pedagoginen identiteetti on kollektiivisesti muotoiltu kisitys opetustoi-
minnan suuntaviivoista ja hyvistd oppimisesta, jossa oppimisen kontekstina
nihdddn oppi- tai tieteenalaa yleisempi kasvun ja kehittymisen konteksti.
Pedagoginen identiteetti ilmenee opetushenkiléston kykyni tarkastella
oppimista ja oppimisprosesseja sekd puhua niistd oppi- ja tieteenaloistaan
irtautuneina yleisind oppimisen, kasvun ja kehittymisen ilmi6ini. (Korhonen
ym. 2012, 138.)

Postareft, Lindblom-Ylinne ja Nevgi (2009) puhuvat sisilto- ja op-
pimisldhtoisistd yliopiston opettajista. Sisdltdlihtoiset opettajat pitdvit
tirkeimpidnd sisiltojen ja yksityiskohtaisen tiedon siirtdmistd ja vélittimistd
opiskelijoille. Arvioinnissa he keskittyvit opetetun tiedon mittaamiseen. Si-
saltoldhtoisid opettajia ohjaavat oman tieteenalan opetustraditiot opetuksen
kehittimisen jdddessd taka-alalle. Oppimislihtoiset opettajat puolestaan
pitivit keskeisimpini tavoitteenaan opiskelijoidensa oppimisen edistdmista.
He pyrkivit edistiméddn oppimista opetuksen vuorovaikutteisuuden avulla
ja pitdvit tirkednd oppimista edistdvin ilmapiirin luomista. (Postareff ym.
2009, 47-53.)

Postareft kollegoineen viittaa useisiin tutkimuksiin (Lindblom-Ylinne,
Trigvell, Nevgi & Ashwin 2006; Lueddeken 2003; Trigvell 2002), jotka
ovat osoittaneet, ettd luonnontieteiden opettajat ovat keskiméirdisemmin
enemmin sisdltoldhtoisid, kun taas ihmistieteiden opettajat ovat enemmin
oppimisldhtéisid. Ammattikorkeakoulun opettajan perustehtivi ja toi-
mintaympdristé poikkeavat yliopiston opettajan kontekstista. Yliopiston
opettajien parista saatuihin tutkimustuloksiin vertaaminen on kuitenkin

180 | Diskurssianalyyttinen tutkimus ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman kebittamisprosessista



perusteltua siitd nikokulmasta, ettd ammattikorkeakoulun opettajilla yleisesti
on takanaan yliopistokoulutus ja he ovat sosiaalistuneita oman oppimispro-
sessinsa kautta edustamiensa tieteenalojen akateemisiin traditioihin.

6.2.5 Opintojaksokeskeisyyden repertuaari

Perehdytyskoulutuksen aikana nousi pohdintaan, voiko yksi opintojakso
sisiltdd useampia vaativuustasoja siten, ettd esimerkiksi tietoperustaa ar-
vioidaan eri vaativuustasojen kriteerien mukaan kuin ammattitaitoa tai
ryhmityo6taitoja ja vastuullisuutta. Kysymys nousi keskusteluun Tarjan
edustaman koulutusohjelman opetussuunnitelman erddsti erityispiirteest.
Kyseinen opetussuunnitelma sisiltdd laajoja ja pitkddn ajallisesti kestdvid
opintojaksoja, joissa osaamisen eri komponentit kehittyvit eritahtisesti
etenevind juonteina. Tarja perusteli opintojaksojen integroinnin olevan
mielekkddmpi vaihtoehto kuin palastelu pienempiin opintojaksoihin, silld
integrointi mahdollistaa teorian ja harjoitustéiden rinnakkaisen etenemi-
sen. Seppo toi esiin vastakkaisen nikemyksen, jonka mukaan opintojakson
olisi parempi sijoittua vain yhdelle tasolle ja perusteli sitd kokonaisuuden
hallittavuudella.

Seppo: ... Mini itse edustan nyt sitd kantaa etti johtaisi nyt siihen, etti
liikuttaisi nyt vain yhdelld niisti tasoista.

Lauri: Mm.

Seppo: Niin etti se on jonkin asian sopiva kokonaisuus ja se sijoittuu
Jjollekin ndistd tasoista eikd levid kaikkialle.

Lauri: Mm.

Pentti: Silloin se sinun kurssi olisi useampana opintojaksona.

Tarja: Niin, se pitiisi silloin pilkkoa pienemmiksi, mutta sitten taas
kun ajattelee harjoitustoitd, niin niiden kannalta se ei ole mielekdis, koska

atka on niin rajattu.
Tutkija-kouluttaja halusi jittid mahdollisuuden muodostaa opetussuunni-

telmassa myos laajempia kokonaisuuksia, joissa osaamisen kehittyminen ja
sen todentaminen on monimutkaisempaa. Tarja otti vastaan idean ja aikoi
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harkita asiaa. Tarjan idea tulee torjuttua kahteen kertaan: ensin Sepon
suoraan ilmaistessa kantansa ja sen jilkeen tutkija-kouluttajan siirtdessd

“ongelmaa” eteenpiin pois sen hetken keskustelusta.

Tiina: Jatka vaan siitd vaikeammasta. Olis ihan kiva kuulla, ettd min-
kdlaiseen ratkaisuun sid padtyisit siind useamman tason kdyttimisessd.

Tarja: Se selvinnee ehkd kevidn aikana.

(Ote 75: koulutus 3,7)

Auvinen (2007, 12) toteaa, ettd ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmi-
en taustalla nakyvit edelleen keskiasteen ammatillisen koulutuksen oppiai-
nejakoiset ja usein varsin pirstaleiset rakenteet. Opetussuunnitelmat on laa-
dittu padosin oppiaineperusteisesti eiki tyossdoppimisen ja oppilaitoksessa
tapahtuvan oppimisen integrointi ole selkedd (emt. 51). Perehdytyskoulutus
oli rakennettu pienistd opintojaksoista muodostuvan opintojaksoperustei-
sen opetussuunnitelman mallia (Karjalainen 2003, 50) uusintavaksi. Kun
arviointikehikkoa yritettiin “istuttaa”laajempiin kokonaisuuksiin, tormattiin
edelld otteessa 75 paljastuviin vaikeuksiin.

Opintojaksokeskeisyyden vahvistuminen liittyy my6s tietoperustaisuuden
repertuaarin yhteydessi puheena olleeseen teorian ja kiytinnén vilisen
suhteeseen (kpl 6.2.3): Tarja olisi halunnut yhdistdd harjoitustyot etene-
mdin opintojaksossa mielekkaalld tavalla. Kun opetussuunnitelma pilkotaan
kolmeen vaativuustasoon, jotka yhdistyvit perinteiseen yliopiston perus-,
jatko- ja syventivi kurssi -ajatteluun, saattaa lopputuloksena olla opetus-
suunnitelma, jossa tietoperusta opetetaan yhdessd opintojaksossa ja sovelta-
minen toisessa. Opetussuunnitelman ja oppimisen ymmirtdminen teorian
ja kiytinnon refleksiivisend vuorovaikutuksena (Doll 1993, 162; Taatila &
Raij 2012, Grundy 1987, 27; Volanen 2003, 37) saattaa jiddd huomiotta
tai tulla torjutuksi. Opiskelijan kokemus tiukasti opintojaksoperusteisesta
opetussuunnitelmasta voi jaadi pirstaleiseksi, kun opetussuunnitelma ei tee
nikyviksi osaamisen kehittymisen ja ammatillisen kasvun polkua eiki tarjoa
lihtokohtia henkilokohtaisen opetussuunnitelman laatimiselle.

Ammattikorkeakoulujen tyoelimin kehittimistehtivin toteutumista
edistdvi oppimisverkostojen malli (Raivola ym.2001) korostaa joustavan ja
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integroidun curriculum-tyyppisen opetussuunnitelman merkitystd (ks. kpl
3.2). Opetussuunnitelman kehittiminen titd tavoitetta kohti vaatisi koko-
naan uudenlaisen lihestymisen opetussuunnitelmaan (Doll 1993; Grundy
1987; Lauriala 2013; Pinar ym. 1995), jossa lihdetdin aidosti liikkeelle
osaamisen tuottamisesta (Raij 2003) tai oppijan tarpeista (Ropo 2009)
eikd olemassa olevista opintojaksoista. Kuten henkil6kohtaisen oppimisen
repertuaarissa keskusteluun nostettu oppimisen henkilékohtaisuuden idea
olisi hajottanut perehdytyskoulutuksen pedagogisen suunnitelman osaamis-
tavoitteiden laatimisesta, olisi my6s opintojaksojen yhdistely laajemmiksi
ja monitasoisiksi kokonaisuuksiksi tuonut tarpeen aloittaa osaamisperus-

taisuuden rakentelu kokonaan uudelleen.

6.2.6 Opiskelija kohteena -repertuaari

Perehdytyskoulutuksen keskustelussa nousi esiin eri yhteyksissi opiskelijaa
oppijana koskevaa puhetta. Otteissa 76 ja 77 tulee esiin deterministinen ja
pessimistinen oppijakisitys. Ensimmiisessi otteessa (76) keskustellaan eri
pdittelyn tapoja kiyttivien opetusmenetelmien eroista ja vaikuttavuudesta.
Aluksi Paavo toteaa opiskelijoiden oppivan yhtd hyvin riippumatta siitd,
lihdetddnko liikkeelle yleisestd vai yksityisestd. Ilpo torjuu optimistisen
kisityksen “hyvistd” oppimisesta ja siirtid keskustelun pessimistiseen ja
deterministiseen kehykseen, joka tuo tilalle kisityksen, etté joidenkin opis-
kelijoiden kohdalla ei tapahdu oppimista lainkaan millddn menetelmalld

opetettaessa.

Paavo: Tuli vaan mieleen asia, jota olen itsekin jostain syystd joutunut
miettimadn, on tuo [aihealueen nimil opettaminen, eli sielli voidaan
monella lailla sitd hommaa lihted vetimddin. Valmiista mallista lahted
kertomaan esimerkkid ja sitd kautta selittamddn tai sitten toisesta pidsta,
ettd lihdetidn ihan juurta jaksain, ja toisille se sopii ja toisille ei. Niin
kauan kun siti on opetettu, niin on mietitty, kummin pdin sita pitdisi
opettaa. Ja meilld on opettajia kummastakin laidasta ja opiskelijat oppii
yhti hyvin suunnilleen kummassakin mallissa, ettd tissi on tammaoistd,

hankalia juttuja, mutta hyvd niiti on miettia.
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Llpo: Minusta siitd ei padstd mibinkddn, ettd toiset ei opi sitten millidn. ..
Paavo: No ei, on semmoisiakin.

Llpo: ... vaikka kuin vidntdiisi, vaikka minkdilaisen opintosuunnitelman,
niin seei...

Paavo: Toiset saattoi oppia toisella lailla paremmin.

1lpo: No néinhdn se varmasti on.

Lauri: Se yhdelli lailla vedetiin aina kerrallaan.

Paavo: Yksi opettaja vetda.

(Ote 76: koulutus 1, 9)

Otteessa 77 keskustellaan, voivatko kaikki opiskelijat saavuttaa EQF:ddn
pohjautuvien yleisten kompetenssien minimitason. Kysymyksessi on kan-
sainvilistymisen tavoitteet, joiden sisillyttiminen opetussuunnitelmaan ja
arvioiminen koetaan “ddrimmadisen hankalaksi”. Pessimistinen ja determi-
nistinen kisitys avataan toteamuksella "ei ne jokaisen opiskelijan kohdalla
voi toteutua”, mihin sisiltyy ajatus, ettd jo etukiteen tiedetdin se, ettd osa
opiskelijoista ei valmistuttuaan ole kuitenkaan saavuttanut tutkinnon ta-
sovaatimuksia. Tatd vahvistetaan puheella sddlin herddmisestd ja siitd, ettd
kaikilta ei minimitason saavuttamista edellytetikdin.

Seppo: Osaa toimia kansainvilisessa ympdiristossa. Kylli jollekin tulee
ihan luonnostaan tuommoinen, mutta ne, jotka eivit lihde vaihtoon eikd
muuta, niin miten tuommoisenkin voi jossain kurssissa arvioida, eftd
osaako henkilo toimia kansainvilisessi ymparistossa.

[poistettu tulkinnan kannalta merkityksetontd tekstii]

Seppo: Nimd on hirvedin hienoja periaatteita, mutta niiden kiytinnon
foteuttaminen on darimmadisen hankalaa.

Maija: Joo, ei ne jokaisen opiskelijan kohdalla voi toteutua.

Lauri: Joo ei.

Seppo: Mutta muka nyt kuvitellaan, etti joka ikisen kohdalla ne nyt
muka toteutuvat.

Maija: Niin.

Seppa: Ja sitten mind vditin, niiden kohdalla, joilla se just on rajamailla,

ettd toteutuuko, niin sitten meidin sadali herdd henkiin: No kylli me
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sinusta silti insin6ori tehdidn, vaikket sind ole sitd lapdissytkadn.
Jussi: Mm.

Lauri: Mm.

(Ote 77: koulutus 4, 28)

Pessimistinen oppijapuhe on tulkittavissa puhujien asettumiseksi vastusta-
maan idealistisena tavoitteena behavioristiseen oppimiskisitykseen sisiltyvii
nikemysti siité, ettd ihmiselle voidaan opettaa mitd vain, kunhan oikealla
tavalla osataan vahvistaa toivottua kiyttiytymisti. Ensimmiiseen otteeseen
(74) nidhdain sisiltyvin kuitenkin behaviorismiin viittaava oletus opetuksen
ja oppimisen vilisestd syy-seuraussuhteesta (esim. Tyler 1949, 89; Tynjild
1999,29-31):”Niin kauan kun siti on opetettu, niin on mietitty, kummin piin
sitd pitdisi opettaa ja meilli on opettajia kummastakin laidasta ja opiskelijat
oppii yhti hyvin suunnilleen kummassakin mallissa.”

Otteista vilittyvd kasvatuspessimistinen nikemys sulkeistaa itsekasvatuk-
sen mahdollisuuden. Itsekasvatus nihdéin tietoisen subjektin aktiivisuutta
edellyttivi prosessina, jossa subjekti itse médrittdd itseddn ja suhdettaan
maailmaan, eli itse toteuttaa oman sivistysprosessinsa (Sivonen 2006, 125).
Pessimismiin siséltyy deterministinen kisitys, jonka mukaan jotkut opiskeli-
jat ovat toivottomia tapauksia. Se ei anna tilaa toivolle ja luottamukselle, ettd
haasteista huolimatta opiskelija voisi toimijuutta ja valtautumista tukevan
ohjauksen avulla (Peavy 2005) saavuttaa tutkinnon tavoitteet.

Tarkasteltaessa vield otteen 76 loppuosaa, voidaan Paavon tulkita olevan
eri kannalla Ilpon kanssa siité, ettd kaikki opiskelijat eivit opi ja avaavan
puheenvuorollaan "Tviset saattoivat oppia toisella lailla paremmin”keskustelua
oppimisen yksilollisyydesti ja erilaisista tavoista oppia. Tilloin kommentilla
rakennettaisiin henkil6kohtaisen oppimisen repertuaaria. Ilpo ei asetu vas-
tustamaan Paavon kommenttia vaan hyviksyy hinen esittiminsi ajatuksen.
Lauri palauttaa kuitenkin keskustelun opettajandkékulmaan puheenvuorol-
laan”Se yhdelli lailla vedetiin aina kerrallaan’,jolla keskustelu opiskelijoiden
erilaisista tavoista oppia lopetetaan. Opetussuunnitelmaparadigma palautuu
formaaliksi ja opettajajohtoiseksi, kun keskioon nostetaan opettajan tavat
“vetdd” opetusta opiskelijoiden oppimisen tapojen sijaan. Opettamisesta
kiytettdvin "vetdd’-termin kiytto luo yhteyden formaaliuden repertuaarin
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luentokeskeisyyteen, jossa opettaja positioituu puhujaksi ja opiskelijalle
annetaan kuuntelijan positio (kpl 6.2.1, ote 51).

Otteessa 78 keskustellaan vastuullisuuden arviointikohteen kiytosti.
Puhe, jossa aletaan tuottaa opiskelija passiivisena ja vastuuttomana, tulkitaan
humoristiseksi ilmapiirid keventimain tarkoitetuksi poikkeamaksi perehdy-
tyskoulutuksen virallisesta agendasta. Lauri ei kuitenkaan ole halukas osallis-
tumaan vitsailuun todeten "matka jatkuu”. Tutkija-kouluttaja keskeyttid vas-
tuuttomuuspuheen ilmaisulla”azzention please”,jolla puhe saadaan katkeamaan.

Seppo: Yksi vastuullisuuden hyvd kriteeri on, etti opiskelija osaa tiysin
itsendisesti hoitaa tutkinnon hakemiseen liittyvit tehtivit ilman suku-
laisten ja vanhempien myotivaikutusta. Se on kynnyskriteeri.

Tiina: No niin, katsokaapa tisti. ...

Jussi: Ei tarvi vaimon soittaa.

Seppo: Niin.

Lauri: Matka jatkuu.

Seppo: Kun vaimo soittaa, niin ’ei tule tutkintoa’. ..

Jussi: Tai diti.

Tiina: Attention please!

(Ote 78: koulutus 4, 28)

Edellinen vastuuttomuuspuhe on helposti tulkittavissa "asiakkaisiin kohdis-
tuvaksi rankaksi huumoriksi”. Tami ei-autonomisen ja vastuuttoman kehys
on kuitenkin ainoa kehys, josta kisin opiskelijoista puhutaan. Opiskelijoita
ei tuoteta koko aineistokorpuksessa missddn vaiheessa vastuullisina subjek-
teina, oppimisen kumppaneina ja aktiivisina toimijoina, jollaisena opiskelija
konstruktivismin kehyksessi yleisesti ndhddan (Hakkarainen ym. 2008; vrt
Postareff, Lindblom-Ylinne & Nevgi 2009, 4667 ja Volanen 2012, 116).
Jos opiskelijoita olisi ollut mukana opetussuunnitelman perehdytyskou-
lutuksen keskusteluun osallistumassa, olisi heidin itsed koskeva puhetapa
todennikéisesti ollut hyvinkin erilainen ja oppijakisityksestd yhteisesti
tuotettu versio olisi ollut kokonaan toisenlainen.

Otteessa 79 tutkija-kouluttaja puolustaa opintojaksotietoihin sisillytet-
tivin osaamisen osoittamisen tuntien merkitystd opiskelijan nikokulmasta.
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Opiskelija tulee ndakokulmasta huolimatta tuotettua ei-tdysivaltaisena ope-

tussuunnitelman objektina.

Seppo: Tuommoista sirpaletietoa.

Paavo: Niin.

Tiina: Mutta tima vaikuttaa siihen, jos me ajatellaan opiskelijan kan-
nalta, niin esimerkiksi siihen suuntaan, etti hin ymmdrtid, etti pitid
tehdia muutakin kuin vain kiyda sielld luennolla. Esimerkiksi, ettdi
tahdn sisiltyy hianen omaa tyotiin, muutakin kuin se, ettd raahautuu
sinne luennolle viisitoista minuuttia mychdssi tai jotakin semmoista.
Jussi: Mutta kun opiskelijat sanoo, ettd heillid on kahdeksasta kahdeksaan
tuntia, niin miten voi olla vield jotain omaa aikaa sen lisiksi.

Llpo: Kahdeksasta kahdeksaan, jiihin siind vieli kahdeksan . ..

Lauri: Jadhdn siind se seuraava paiva.

(Ote 79: koulutus 4, 31)

Otteessa 80 puolestaan keskustellaan siitd, onko opiskelijoilla todellisuudessa
mitoitettua aikaa itsendiseen tydskentelyyn ja onko opettajien hiihtoloma
opiskelijoille lomaa vai itsendisen tyoskentelyn aikaa. Puhe tuottaa opiske-

lijan opintoihin sitoutumattomana.

Seppo: ... Kylla mind olen mieltinyt, etti se on opiskelijoillekin lomaa.
No mind sanon, ettd mind olen mieltinyt sen niin ja moni opiskelijakin
on mieltinyt.

Maija: Opiskelijat mieltid sen vield niin, etti ne on sen edellisen viikon
Jja mabdollisesti seuraavankin.

Seppo: Ettd sielti siti laskennallisesti tulee siti tyéaikaa, kun ne kysyy,
ettd milloin ne tekee, niin sanoo, ettd silloin kun opettajat on vapaajaksolla
hiihtimdssd, niin silloin te teette itsendistd tyota.

(Ote 80: koulutus 4, 23)

Vastuuttomuus- ja sitoutumattomuuspuhe jatkuu otteessa 81, jossa edelleen

keskustellaan opiskelijoiden itseniiseen tyoskentelyyn kiyttimaisti ajasta.
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Paavo: Mutta koko timd homma, jota me arvaillaan, etti miti ne opis-
kelijat tekee, on aivan turbaa. Siis yliopistollahan ne on tutkineet... etti
eihdn ne olleet lahimainkaan semmoisia, mitd ne on kuvitelleet. Ne ei tee
toitd sitd ylimddrdiista.

Seppo: Niin, ei ne tee ylimddrdistd, mutta se pitiisi meidin osata na-
kittaa, ettd ne tekisi.

Paavo: Mind tarkoitan ylimddrdistd, siti me nyt pubutaan, mikd kuuluisi
opiskelijoille meidin opetuksen lisiksi.

Seppo: Joku tekee ja suurin osa ei.

Paavo: Niin. Suurin osa ei tee.

(Ote 81: koulutus 4, 33)

Seuraava ote oli aiemmin rakentamassa pakko-repertuaaria (kpl 6.1.1, ote
6). Otteessa keskustellaan keti varten opetussuunnitelma on tehty. Otteessa
tuotetaan opetussuunnitelma byrokraattisena ja byrokraatteja varten tehtyn.
Samalla kertaa opiskelija tuotetaan opetussuunnitelman kohteena, joka on
kuitenkin vilinpitimiton opetussuunnitelmaa kohtaan ja sulkeistaa itsensé
omaa oppimistaan koskevasta keskustelusta.

Pentti:...se on kylld kyseenlaista katsooko se opiskelija, vaikka nimi
on opiskelijoita varten tebty.

Lauri: Onko nima tehty opiskelijoille vai EU-byrokraateille?

Pentti: No oikeasti EU-byrokraateille, mutta lainausmerkeissi opiske-
lijoille. ..

(Ote 82: koulutus 2, 18)

Opiskelijat on edellisissi otteissa tuotettu oppimiskyvyiltddn rajoittuneina,
vastuuttomina, sitoutumattomina, ei-autonomisina ja passiivisina. Ndin
rakentunutta oppijakuvaa voi yleisemmalld tasolla nimittdd opiskelijaa
kohteellistavaksi, jonka pohjalta keskustelussa rakentunut repertuaari on
nimetty opiskelija kohteena -repertuaariksi.

Auvinen toteaa (2007, 92), ettd ammattikorkeakoulun opettajat voivat
kokea heterogeenisen opiskelijajoukon eri tavoin. Hin pohtii, ettd taustalla
saattavat vaikuttaa myos opettajien oppimis- ja tiedonkdsitysten erot ja
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niiden vaikutus heidin toiminnassaan. Tilloin ydinkysymys lienee se, onko
toiminnan liht6kohtana opetusprosessi, jonka seurauksena oletetaan synty-
vin halutunlaista oppimista vai onko pohjana opiskelijan oppimisprosessi,
jota opettaja suuntaa opetuksellaan, ohjauksellaan ja oppimisympiristéjen
rakentamisella kohti koulutuksen tavoitteita. Oppimisprosessiperustainen
toiminta on opettajan tyon kannalta vaativampaa kuin opetusprosessipe-
rustainen lihestymistapa, koska jokaisen opiskelijan oppimisprosessi on
erilainen ja yksiléllinen. Ndmi erot johtuvat opiskelijoiden vaihtelevasta
lihtotasosta, mutta myos heidén erilaisista tavoitteistaan ja oppimistavois-
taan. (Auvinen 2007, 92.)

Opiskelija kohteena - repertuaarin syntyminen saattaa kertoa sisdltoldh-
toisestd lihestymisestd opetukseen, jota kuvattiin substanssikeskeisyyden re-
pertuaarissa (kpl 6.2.4). Sisltolihtoisten opettajien opetuksessa opiskelijoita
pidetdin passiivisina tiedon vastaanottajina ja kuuntelijoina sekd enemmin
joukkona kuin yksiléind. Opettaja saattaa jopa nihdd, ettd hinen itsensd pitdd
ottaa vastuu opiskelijoidensa oppimisesta, koska opiskelijat eivit kykene
sithen itse. Sisdltoldhtoisessd opetuksessa opettajat ja opiskelijat eivit ole
tasavertaisessa suhteessa, vaan opettajaa pidetddn enemmin auktoriteettina
suhteen opiskelijoihin ollessa etdisempi. (Postareff ym. 2009, 51-52.)

Oppijoiden autonomian, toimijuuden ja itseohjautuvuuden edistdmi-
nen on keskeinen konstruktivistiseen oppimiskisitykseen nojautuvassa
pedagogiikassa (Tynjild 1999, 61; Knowles, Holton & Swanson 2005).
Oppijan autonomia ja toimijuus nousee olennaiseksi my6s ymmartiviin
ja tulkinnalliseen paradigmaan (Lauriala 2002, 136; 2013; Pinar ym. 1995)
nojaavassa ja praksiksen lihtokohdakseen ottavassa opetussuunnitelmassa
(Grundy 1987). Praksikseen sisiltyvid emansipatorinen tiedonintressi nostaa
opiskelijat passiivisesta tiedon vastaanottajista aktiivisiksi uuden tiedon
luojiksi. Opettajan ja oppijan suhde on luonteeltaan dialoginen, jolloin
oppiminen on tasavertainen ja vastavuoroinen tapahtuma ja kumpikin osa-
puoli on sekd oppijan ettd opettajan roolissa. (Freire 1970; Grundy 1987, 38;
101;114-119.) Jaettua asiantuntijuutta ja yhteisoon osallistumalla oppimista
korostava sosio-konstruktivistinen oppimiskasitys painottaa niin ikdin opet-
tajan ja oppijan kumppanuutta ja tasavertaisuutta (Hakkarainen ym. 2008).
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6.2.7 Ristiriitainen suhde ty6elamaan -repertuaari

Liheinen suhde tyelimddn maédrittdd keskeisesti ammattikorkeakoulun
toimintaa (Laki 932/2014, 4§). Opettajan tehtiviin kuuluu muun muassa
perehtyi tyoelimiin ja kehittdd alansa opetusta huomioimalla ty6elimén
kehitys (Asetus 352/2003). Ammattikorkeakoulun suhteen tydelimiin
tulisi olla sitd kehittdvi ja eteenpiin vievi, ei tydelimin vaatiman osaami-
sen uusintaja, vaan dynaaminen, odotuksia tunnistava, innovatiivinen ja
uudistava (Taatila & Raij 2012; Raij 2003, 57). Ammattikorkeakoulujen
tydelimiyhteisty6lld on varsin monenlaisia muotoja ja tavoitteita. Tydeld-
miyhteistyd voi perustua opiskelijoiden harjoittelun ohjaukseen ty6elimissa,
ty6td ja oppimista integroiviin pedagogisiin ratkaisuihin erilaisissa tydelimin
oppimisympdristoissd tai yhteisiin hankkeisiin tydelimin tutkimisessa ja
kehittimisessd (Laitinen-Vddninen, Majuri & Vanhanen-Nuutinen 2008,
103). Taatila ja Raij (2012, 9) toteavat, ettd ammattikorkeakoulukonteks-
tissa kehitellyn tyéelimildhtoisen, pragmatismille perustuvan Learning
by Developing (LbD) oppimisen mallin perusta on osaamisperustainen
opetussuunnitelma.

Perehdytyskoulutuksen keskusteluissa kosketeltiin useaan otteeseen
opetussuunnitelman suhdetta tydelimiin ja sen muutoksiin. Otteessa
83 rakennetaan opetussuunnitelma tydelimin muutoksia seurailevana ja
myotiilevind. Opettaja on tySelimin sivustaseuraaja, mutta aktiivinen
opetussuunnitelman muokkaaja.

Pentti: Joo, mindkin olen timdin kuvauksen kannalla, eftd jos me ajatel-
laan, vaikka otetaan osaamisalueena joku [aihe], se on aina timmdinen
alue ja mind opetan siitd tuommoisen, mutta tima saattaa kylli vaih-
della, elikkdi pikkuisen niiti trendeji miti ulkomaailmassa on, milloin
keskitytidn [aibe]...niin mind muutan titd, miti mind otan sinne
tutkinnon sisddn.

Llpo: Siis tima rajan sddtimista.

Pentti: Timd rajan sidtimisti ja ettd minkd palasen tisti mind otan,

niin se vaihtelee semmoisella trenditasolla, ei nyt vuosittain, mutta siind
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tiytyy seurata siti ulkomaailmaa. . .. tima on sikili hyva, etti uskaltaa,
elikki opintojaksokuvauksessa minun ei tarvi luetella kaikkea, mitd mind
tiedan tahdn osaamisalueeseen kuuluvan, vaan voi luetella vain ne, mitkd
mind pystyn todellakin opettamaan tissi opintojaksossa. ..

(Ote 83: Litt 3, 16)

Ote 84 rakentaa myotiilevad tydelimdsuhdetta hektisemmin kuvan am-
mattikorkeakoulun opetussuunnitelmasta tyéelimin muutoksiin nopeasti
reagoivana.

Iipo: Tédilla [alan nimi] alueella on just se, etti kun....

Maija: Nopeasti.

Llpo: ...meilli on suurin ongelma se, ettd miti meidin pitiisi tadlli
opettaa.

Tiina: Joo.

Lauri: Joo.

Llpo: ... talld viikolla on tullut semmoinen signaali, ettd pitdisikin vihdin

vaibtaa sitd, ettd miti me tidalli opetetaan.

(Ote 84: koulutus 4, 37)

Seuraava ote puolestaan on liitettivissi formaaliuden repertuaariin (kpl
6.2.1). Puheessa ammattikorkeakoulun opetussuunnitelma rakentuu tyoeld-
mistd irralliseksi. Tarkastelu fokusoituu koulun seinien sisille ja tutkintojen
tuottamiseen.

Seppo: Me mddritelldin sellaiset osaamisalueet, etti se on tuosta isosta
se osa, joka sisaltyy tutkintoon ja me pubutaan niisti osaamisalueista.
Pauli: Joo, elikki ne on niin kuin rajallisia.

Seppo: Niin. Mind ajattelen niin, etti me tarkastellaan siti toimintaa,
mitd me tehdiidn oppilaitoksessa ja tutkintoon tihdatiin. Ei me tassi
nyt olla kebittamdssi [yritykselle] uusia juttuja vaan me tehddin siti
ty6td, mikd sisiltyy tutkinnon sisille.

(Ote 85: koulutus 3,15-16)
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My6s tyoelimain ristiriitaisiksi koetut vaatimukset nostettiin keskusteluun.
Sanna kuvailee, kuinka hidn on vasta erdissi konferenssissa kuullut vaiku-
tusvaltaisen tySelimin edustajan painottavan vahvan substanssiosaamisen
rinnalla viestinté- ja vuorovaikutustaitoja. Juha asettuu vastustamaan Sannan
esittimid nikemystd vetoamalla ty6elimin ristiriitaisiin toiveisiin ja vaati-
muksiin. Juhan kanta substanssiosaamisen ensisijaisuudesta saa kannatusta,
ja sitd kehitellddn edelleen keskustelussa.

Juha: Niin, minikin olen kuullut samanlaisia puheenvuoroja lukuisissa
seminaareissa, jobtajat haluavat kaikkea, sehin on selvi. Mutta jos ne
haluaisi pelkkia vuorovaikutustaitoja, niin ne palkkaisi sinne varmaan
pelkkid viestinndn ihmisid sinne suunnittelemaan piirilevyjd ja raken-
tamaan taloja, mutta kyllihin se substanssiosaaminen on olennainen,
ne ei varmaan ole vaan sitd hoksanneet, kun se on itsestidnselvyys.
Tiina: Se on itsestidanselvyys, ndin se aina ilmaistaan.

Juba:.. jos se puuttuisi, niin namd johtajat olis vihin ihmeissiin, ne
vaan haluaa kaikkea.

Lauri: Niilli oli suurempi héti varmaan silloin.

Juha: Niin, eiki ne halua kouluttaa sita kaveria ollenkaan, koska se on
heille aikaa ja rahaa. Siindhin se oppii t6issd niitd taitoja, jos on tyyppi
sopiva, mutta me voitais tietysti pidentid tutkintoa ja opettaa niifi
vuorovaikutustaitoja vield pari vuotta heidin puolestaan.

Maija: Se sanottiin juuri. Ma olen torminnyt tihin asiaan jo viisitois-
ta vuotta sitten kun oli semmoinen tilaisuus, jossa oli meidin tilaajia
opiskelijoille pubumassa, niin ne luetteli opiskelijoille just nimi asiat,
mutta ettd he pitid itsestidn selvind, etti teilli on perustiedot ammat-
tiaineista, mutta ettd he kouluttaa sitten esimerkiksi kun timd [ala] on
niin laaja-alainen, niin he kouluttaa sitten siihen spesiaaliin tehtividn,

mihinki se sitten palkkaa insingorin.

(Ote 86: koulutus 5,11-12)
Otteessa 87 tutkija-kouluttaja avaa aluksi, mitd kompetensseilla EQF:n

mukaan tarkoitetaan. Seuraavaksi Ilpo ottaa puheenvuoron ja liittdd keskus-
teluun ilmeisen ristiriitaiseksi kokemansa tyoeldiman taholta tulleen viestin.
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Tiina: ... kun on timai eurooppalainen tutkintojen viitekehys ja on kan-
sallinen viitekehys ja sielld sanotaan, etti osaaminen sisiltdd tiefoja ja
taitoja ja sitten vield tyoelimdkompetensseja, joka tarkoittaa, ettd osaa
niitd tietoja ja taitoja soveltaa sielld tycelimassi . . ja tama vastuullisuus
liittyy semmoisiin asioihin, ettd ...meidan pitdisi valmentaa opiskelijat
tialld jo ne hallitsevat jo tddlta libtiessddn sellaisia taitoja, joita tydeld-
md. ... ettd niilld on muitakin kun ettd ne osaa vain teoriaa ja soveltaa
sitd teoriaa joihinkin tiettyihin suunnittelujuttuihin.

Llpo: Tihin voisin sanoa, tihan vastuullisuuteen tosiaan, talld [alalla],
[yrityksesti] tuli viesti, etti sinne haluttaisiin saada semmoisia vihéin

erilaisia insindorejd, vihdn enempi boheemimpia.

Jussi jatkoi Ilpon aloittamaa ajatuksenkehittelyd ja rinnasti Ilpon esitti-
min erilaisen, enemmain boheemin insinoorin vihemmain vastuulliseen

insin6oriin.

Jussi: Vahemmdn vastuullisia.

Llpo: Kyllihin semmoista oli, se piijohtaja timmoistd jossain.

(Ote 87: koulutus 4, 23)

Tamin vastuullisuutta koskevan puheen voi kytkeid ty6elimisuhdetta raken-
tavan puheen lisiksi formaaliuden repertuaarissa vastuullisuudesta kiytyyn
keskusteluun ja sen eri tulkintoihin (kpl 6.2.1, ote 45). Vastuullisuus raken-
tui ohjeiden seuraamisena, ohjeiden mukaisena kiyttiytymisend ja lisnd
olemisena opetuksessa. Jos vastuullisuus kisitetddn ohjeiden seuraamisena
ja konventionaalisuutena ja boheemius puolestaan luovuutena ja innova-
tiivisuutena, ndyttaytyy vastuullisuus tdssd valossa vihemmin toivottavana
kompetenssina. Tydelimdsuhteen nikokulmasta keskustelu rakentaa tyoeld-
min nopeisiin ja irrationaalisina niyttiytyviin muutospaineisiin reagoivaa
opetussuunnitelmaa.

Tydelimasuhde tuotetaan aineistossa myétiilemisend ja sivustaseuraami-
sena, ristiriitaisena suhtautumisena tyoeliman kaiken haluaviin tarpeisiin ja
jopa torjuvana. Kehittivi ja dynaaminen kumppanuus- ja yhteistyosuhde,

josta esimerkiksi Tynjild, Kekile ja Heikkild (2004), Raij (2003), Miki-
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nen ja Annala (2012, 141) sekd Laitinen-Vidninen kollegoineen (2008,
110) puhuvat, ei noussut keskustelusta esille. Tekniikan koulutusalalta on
puuttunut yksi luontevan tyéeliméyhteistyén muoto, joka on harjoittelun
ohjaus. Tdstd nikokulmasta katsottuna kanssakdymistd tyoelimin kanssa
on ehki ollut vihemman kuin muilla koulutusaloilla. Ty6elimayhteistyon
integrointi opetukseen on vasta kehittymissi, eivitkd opettajat valttaimattd
vield hahmota rooliaan tyoeldmiyhteistyon tekijini (vrt. Auvinen ym. 2007,
25; Miki 2012, 11-12; Paaso 2010; Taatila & Raij 2012). Miki ja Saranpii
toteavatkin opettajien kokevan osaamisvajetta verkostoitumisen taidoissa
ja tyoelimasuhteita edistivissi toiminnassa (Miki & Saranpii 2012, 198).
Lumme puolestaan toteaa, ettd tydelimakumppanuuden tielld on organisa-
torisia tyonsuunnittelusta johtuvia esteitd, pelkkiin opintojaksoihin sidottu
ty0 ei tarjoa joustoa hanketyoskentelylle. Opettajan kumppanuutta hakeva
rooli on kuitenkin alullaan. (Lumme 2008, 123.)

Opettajien lihtokohtana ty6nsi tarkastelulle ndyttdd edelleen olevan
opetustehtivi, joka saattaa poiketa ammattikorkeakoulun julkitavoittei-
siin sisiltyvistd nikokulmista. Miki (2012) toteaa ammattikorkeakoulun
ylldpitdjien ja hallinnon mddrittdvin opettajan tyotd johtamisen ja ohja-
usjirjestelmien kautta. Ohjausjirjestelma eri ilmenemismuotoineen on
sidottu edistiméddn pedagogiikan, tutkimus- ja kehittimistoiminnan seka
aluekehittdmistehtivin integroitumista opettajan tyossd. Tavoitteena on
tydelamalahtoinen tydskentely. Opettajien kisitys poikkeaa edelld kuvatusta
opetustyon midrittelystd. He itse korostavat tyossddn pedagogista asian-
tuntemusta, subtanssiosaamista sekd teoreettisen osaamisen elementtej,
jotka palvelevat nimenomaan opetustehtivid. Tutkimus- ja kehittimistoi-
minta seki aluekehittimistehtdvid nihddin opettajan tyomadrii lisdavina
ohjausty6nd. (Miki 2012, 127.) Tutkija toteaa ammattikorkeakoulujen
ylldpitdjien ja hallinnon arvostavan ty6elimiosaamista, johon kohdistuu
paljon laadunvarmistusta ja mittaamista. Opettajien nikemyksen mukaan
pedagoginen tyé on ammattikorkeakoulun luontaista osaamista, jota
tyonantaja ei kuitenkaan arvosta, koska on vain kiinnostunut tyéelimayh-
teistyon kehittdmisestd. Valta ja organisaation kontrolloivat systeemit ovat
ndin ollen ristiriidassa tyoyhteison syvirakenteen toiminnan ja elementtien
kanssa. (emt. 91.)
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Mikinen ja Annala (2012) tarkastelevat osaamisperustaisuuden erilaisia
tulkintoja suhteessa ammattikorkeakoulun ty6elimitehtiviin. He toteavat
lainsdddidnnon ohjaavaan piddosin lineaariseen (ks. kpl 3.3.2) tulkintaan
osaamisperustaisuudesta. Laki (932/2014,4§) puhuu tydeldmin ja sen kehit-
timisen vaatimuksiin perustuvan koulutuksen antamisesta sekd tyoelimai ja
aluekehitysti palvelevan tutkimus- ja kehittimistoiminnan harjoittamisesta.
Lineaarinen osaamisperustaisuuden tulkinta tarkoittaisi sitd, ettd koulutus
pyrkii seuraamaan tydelimidn muutoksia ja sopeuttamaan opetussuunni-
telmansa niihin. Osaamisen kuvaaminen pelkistetyn KSC-mallin mukaan
tyoelimissd vaadittavina minimitason tietoina, taitoina ja asenteina voi
tutkijoiden mukaan johtaa siihen, ettd korkeakoulutuksesta valmistunut
opiskelija suoriutuu kaikesta standardien ja osaamistavoitematriisien mu-
kaan, mutta ei tunnista itsessddn lainsdddannossd edellytettyd kehittdmisen
uutta luovaa potentiaalia. (Mikinen & Annala 2012, 138.) Dynaaminen,
praksikseen perustuva osaamisperustaisuuden tulkinta puolestaan nikee
tyéelimin yhteistyokumppanina eikd ensisijaisesti osaamistavoitteita
midrittivind osapuolena. Nikemykset linkittyvit myds poikkitieteelliseen
ajatteluun, jossa yksittdisten oppiaineiden itsearvoisen substanssiopetuksen
sijaan keskitytddn ilmi6kenttiin ja niiden ratkaisemiseen sekd korkea-asteen
opintojen aikana etti tulevassa tyoeldmissi. (Miakinen & Annala 2012,141.)

6.3 Tulosten yhteenveto

Tutkimusaineistosta avautui analyysin edetessi kaksi laajempaa diskurssia.
Ensimmadinen niisti késitteli osallistujien asemoitumista osaamisperustaisen
opetussuunnitelman kehittimiseen. Tama nimettiin opetussuunnitelmatyon
diskurssiksi. Toinen diskurssi kisitteli perehdytyskoulutukseen osallistujien
antamia merkityksid oppimiselle, opetuksen kiytinteille, opetussuunnitel-
malle, osaamiselle, oppijalle ja tydelimidyhteistydlle. Se nimettiin opetus-
suunnitelman diskurssiksi.

Tutkimuksen tuloksina edelld kappaleissa 6.1. ja 6.2. esitetyt tulkinta-
repertuaarit ndhddin tilanteisesti rakentuneina opetussuunnitelmaty6n
ja opetussuunnitelman diskursseihin kytkeytyvini merkityssysteemein.
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Toisin sanoen repertuaarit ovat erilaisia tilanteisesti rakentuneita tapoja
puhua opetussuunnitelmatydstd ja opetussuunnitelmasta, jotka samalla
muokkaavat niitd koskevia diskursseja. Opetussuunnitelmatydlle rakentu-
neet repertuaarit kytkeytyvit opettajan tyohon ja opettajan identiteettiin
liittyvien keskeisten kysymysten ympirille. Opetussuunnitelman repertuaarit
heijastelevat opetussuunnitelman determinantteja, joihin siséltyy osaamis-
tavoitteiden ja opetussisiltojen lisdksi oppijaa ja tyoelimasuhdetta koskeva
merkityksellistiminen.

Opetussuunnitelmatyon diskursseista hallitsevimmaksi muodostui
pakko-repertuaari. Opetussuunnitelman repertuaareista hallitsevimpia
olivat formaalin oppimisen, tictoperustaisuuden ja substanssikeskeisyyden
repertuaarit. Repertuaarien rakentumisen perikkiiseen jdsentymiseen ei
fokusoitu analyysissa. Huomattavaa kuitenkin on, ettd erityisesti opetus-
suunnitelmatyon repertuaarien jisentymisjirjestys ndyttid noudattavan
juonta, jossa alkuvaiheen kyseenalaistaminen muuttui ajan kuluessa uusiin
vaatimuksiin mukautumiseen ja reflektiivisten, oppimista uudistavien kysy-
mysten herdamiseen. Tulkintarepertuaarit on koottu taulukkoon 5.

Taulukko 5. Opetussuunnitelmatydlle ja opetussuunnitelmalle rakentuneet tulkin-
tarepertuaarit

Opetussuunnitelmatyolle rakentuneet Opetussuunnitelmalle rakentuneet
tulkintarepertuaarit tulkintarepertuaarit
1. Pakko-repertuaari 1. Formaalin oppimisen repertuaari
2. Velvollisuus-repertuaari 2. Henkilokohtaisen oppimisen repertuaari
3. Hyoéty-repertuaari 3. Tietoperustaisuuden repertuaari
4. Uhka autonomialle -repertuaari 4. Substanssikeskeisyyden repertuaari
5. Reflektion kdynnistdja -repertuaari 5. Opintojaksokeskeisyyden repertuaari
6. Pedagogisen johtajuuden vahvistaja 6. Opiskelija objektina -repertuaari
-repertuaari
7. Ristiriitainen suhde tyéeldmaan -repertuaari
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Repertuaarien yhteniisyyttd ja ymmarrettivyyttd rakentaa esitetyissi
aineisto-otteissa analysoidun vuorovaikutuksen kytkeminen aihepiirin
teoreettisiin kisitteisiin ja tutkimustuloksiin. Kisitteistot ja sanastot luo-
vat yhteyksid muihin samaa asiaa kisitteleviin teksteihin ja diskursseihin.
Repertuaarit saavat timin intertekstuaalisuuden ja interdiskursiivisuuden
ansiosta sosiaalisesti jaetun merkityksen, ne tulevat ymmairretyksi, kun
niiden rakentamisen resursseina kiytetddn sosiaalisesti jaettuja diskursseja
(Potter & Wetherell 1987). Repertuaarit muotoutuvat niin tutkimuksen
kontekstissa tuotetusta tekstistd ja tulkituista merkityksistd sekd niihin
yhdistetyisti sosiaalisesti jaetuista diskursseista.

Repertuaarien muototutumisen voi myds ilmaista siten, ettd tutkijan
tulkitessa perehdytyskoulutuksen vuorovaikutuksen tekstid, on hinen
tulkintaresursseinaan ollut tiettyjd sosiaalisesti jaettuja diskursseja. Se mité
diskursseja hin on kiyttinyt ja valinnut resursseikseen, heijastaa hinen
omaa tulkintakehystdin (Jokinen 1993, 201-204). Tulkintakehykseni on
tissd tutkimuksessa ollut tulkinnallisen ja konstruktivistisen opetussuun-
nitelmaparadigman kehys seké diskurssianalyyttiseen lihestymiseen liittyva
sitoutuminen sosiaaliseen konstruktionismiin (Gergen 2009, 72; Burr 1995,
1-9). Rakentuneet repertuaarit ovat niin tulkintani tuloksena saaneet tie-
tynlaisia painotuksia ja sislt6ja.

Kielenkiyton seurausten, usein piiloisten ja ristiriitaisten, nakyviksi teke-
minen tuo tutkimukseen kriittisen ja emansipatorisen ulottuvuuden. Talléin
ei tyydyti pelkistddn kuvaamaan todellisuuden rakentumista, vaan nostetaan
esiin havaittuja ristiriitoja ja otetaan kantaa vaihtoehtoisiin tulkintoihin (Jo-
kinen ym. 1993, 43-44,208; Wetherell & Potter, 1988). Tamin tutkimuksen
tavoitteena on osallistua osaamisperustaisen opetussuunnitelman diskurssiin,
ei pelkistiin esitelld repertuaarien rakentumisen yksityiskohtia. Diskurssiin
osallistuminen kisitetiin samalla todellisuuden muokkaamiseksi. Tutkimuk-
sen kriittinen ulottuvuus tarkoittaa konkreettisesti sit, ettd repertuaarien
kuvauksissa huomiota kohdistettiin rakentuneisiin ristiriitaisuuksiin, jotka
nousevat institutionaalisista hierarkioista ja erilaisille paradigmoille raken-
tuvista opetussuunnitelman tulkinnoista.

Tutkijan tehtivind on Gergenin (1977) mukaan analysoida aineistos-
taan ddnten kirjoa ja tehdd nikyviksi ennen kaikkea vaihtoehtoisia ddnia.

6. Tulokset | 197



Tutkimusaineistosta nousi vahvimpana esiin opettajan dini, joka asemoituu
kriittisesti mutta velvollisuudentuntoisesti ylhddltd ja ulkopuolelta tulevaan
itsetarkoitukselliseksi koettuun opetussuunnitelman kehittimiseen. Vahvana
nousi myds opettajan ddni, joka katsoo opetusta perinteisesti tiedon siirti-
misen kysymyksena ja jolla kumppanuussuhteen rakentaminen tySeliman
kanssa on vasta alussa. Valtadinien lisiksi nikyviksi tuli kriittisesti tavoi-
teorientoituneeseen opetussuunnitelmaan ja osaamisperustaisuuden line-
aariseen tasapdistdviin tulkintaan suhtautuvan koulutusohjelmavastaavan
dani. Niakyviksi tuli niin ikddn koulutusohjelmavastaavan ddni, joka haluaa
vastata koulutusohjelmansa kehittimisestd kollegiaalisesti yhdessi toisten
opettajien kanssa ja joka haluaa jakaa opetuksen suunnittelun kollegoiden
kanssa. Esitdn seuraavaksi tiivistetyt yhteenvedot opetussuunnitelmatyélle
ja opetussuunnitelmalle rakentuneiden repertuaarien sisilloista.

6.3.1 Opetussuunnitelmatyon repertuaarit

Pakko-repertuaarissa opetussuunnitelmatyo niyttiytyy ylhiiltd alas
etenevind prosessina. Perehdytyskoulutukseen osallistuvien nikokulmasta
katsottuna osaamisperustaisuuden lanseerauksesta tavoitteineen ja sisdltoi-
neen oli pddtetty jossain kaukana kiytinnon todellisuudesta. (vrt. Fullan
& Hargreaves 1992, 7; Lauriala 2013, 573; Syrjildinen 2001). Pakko-
repertuaari muotoutui useista opetussuunnitelmatyélle vuorovaikutuksessa
rakennetusta pakon erilaisia aste-eroja, epimielekkyyttd ja todellisuudesta
irrallisuutta kuvaavista merkityksenannoista. Niitd ovat opetussuunnitel-
maty6 ylhddltd méirittynd, pakotettuna, byrokraattisena, totalitaarisena,
episelkednd, epdonnistuneena, uusien ongelmien luojana, tyén méirin
lisddjind ja epérealistisena. Pakko-repertuaari heijastaa opetussuunnitelman
sietdjin positiointitapaa, jolloin opetussuunnitelma koetaan ulkoapdin
tulevan ohjailun vilineeksi (Kukkonen 2011). Institutionaalista valtaa kiyt-
tavin valtiokoneiston (Althusser 1984; Apple 1979; Barnett & Coate 2005;
Bourdieu 1977; Bowles & Gintis 1976) tilalle on tullut harmonisointiin
pakottava EU-koneisto.

Pakko-repertuaarissa on nikyvissd osallistujien positioituminen ma-

nageriaaliseen johtajuuteen (Bergqvist & Pawlak 2008), jolloin koulu-
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tusohjelmavastaavan tehtdvid opetussuunnitelmatyon vetdjini tuotettiin
tyonjohdollisena tehtdvini. Repertuaarissa rakennettu opettajan identiteetti
ndyttiytyy opetuksen teknisend toimeenpanijana (Lauriala 2002), vaikka
ammattikorkeakoulua koskeva julkipuhe painottaa opettajan autonomiaa
opetussuunnitelman kehittdjind (Arene 2007, Auvinen 2007). Pakko-re-
pertuaari heijastelee postmodernin paradoksia, jolloin opettajan autonomiaa
toisaalta korostetaan ja pyritddn lisddmaddn, mutta samaan aikaan toimii
vastakkainen trendi, joka kaventaa ja teknistdd opettajan tyotd (Goodson
1998, 18).

Velvollisuus-repertuaari kertoo suhtautumisesta opetussuunnitelma-
tyohon virkavelvollisuutena, jolloin keksitddn helppoja keinoja ja ratkaisuja
sopeuttaa johdon vaatimukset todellisuuteen ja kiytintoon (Wenger 1998,
46). Panostus on mahdollisimman pieni ilman innovatiivisuutta. Velvollisuus
heijastaa asemoitumista, jossa opetussuunnitelmaty6ti toteutetaan viltellen,
mutta kiskyjen mukaan (Annala & Mikinen 2011). On esitetty huolta siitd,
ettd passiivinen asemoituminen opetussuunnitelmaa kohtaan uusintaa valtaa
pitdvid hierarkioita (Barnett & Coate 2005). Velvollisuus-repertuaari kertoo
myo6s opetussuunnitelman kehittdmisen hyviksymisestd itsestidnselvyytend,
joka nikyy yhteisen osaamisperustaisen opetussuunnitelman koulutuksen
sanaston omaksumisena. Itsestddnselvyys sisiltdd ajatuksen jonkin toiminnan
institutionaalistumisesta ja samalla kysymyksen vaihtoehdottomuudesta ja
toisin toimimisen mahdollisuudesta (Jokinen ym. 1999). Timi on samalla
kysymys siitd, kenelld on valta mairitelld toiminnan suunta. Passiivisuus ja
reaktiivisuus eivit rakenna autonomista ja omaa ty6tdin kehittivaa opetta-
jaidentiteettid, vaan ennemminkin teknistd ja toimeenpanevaa opettajuutta
(Lauriala 2002; Grundy 1987; Stenhouse 1975).

Hyo6ty-repertuaari kuvaa kuinka opetussuunnitelmatyélle rakentui my6n-
teisempi, hyodyllisyyttd korostava asemoituminen, kun keskustelussa kyettiin
tuomaan esiin opetussuunnitelmauudistuksesta kdytinnon ty6td hyddyttivid
nikokulmia. Lihtokohtana mydnteisyyden rakentumiselle olivat kysymykset
uudistuksen yhteiséllisesti koetusta tarpeesta ja sen tuomat hyddyt omalle
yhteisolle. Hy6ty-repertuaari rakentaa kuvaa opettajuudesta oman tyonsd
reflektoijana ja kehittdjand seké praksis-ndkokulmaa opetussuunnitelmaan

(Grundy 1987, Doll 1993, Lauriala 2002; 2013; Schén 1987; Stenhouse
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1975),jolloin kehittdmisen tarve nousee opettajien kiytinnon kokemuksesta.
Hyoty-repertuaarin rakentuminen luo yhteyden my6s kollaboratiiviseen
tyokulttuuriin (Hargreaves 1994). Hyotyrepertuaari sisiltdd ituja kon-
struktivistisen julkipuheen ja kdytinnén vilisen kuilun pienenemiseen. Sen
rakentuminen kytkeytyy osaamisperustaisen opetussuunnitelman perehdy-
tyskoulutuksen tausta-ajatukseen tarjota ammatillisen kehittymisen foorumi
(vrt. Deketelaere & Kelchtermans 1996; Nummenmaa ym. 2006, 137).

Uhka autonomialle -repertuaari nosti keskusteluun kysymyksen opet-
tajan autonomiasta opetussuunnitelman laatijana ja toteuttajana (Lauriala
2002). Keskusteluun tuotiin huoli uudistetun opetussuunnitelman liian tiu-
kasta sitovuudesta. Reseptinomaisesti opettajalle annettu opetussuunnitelma
ja tarkkaan etukiteen kirjoitetut osaamistavoitteet nousevat behavioristisesta
opetussuunnitelmasta (Stenhouse 1975; Tyler 1971). Uhka autonomialle
-repertuaarissa opetussuunnitelmaa haluttiin kehittdd joustavaan suuntaan,
joka antaa opettajalle mahdollisuuden suunnata toteutusta ryhmén mukaan.
Joustavuudella ei pyritty tavoitteiden avoimuuteen ja joustavuuteen (Doll
1993), opiskelijoiden osallistamiseen (Grundy 1987) tai situationaaliseen
joustavuuteen (van Manen 1991), vaan se liitettiin opettajan autonomiaan
suunnata sisiltd ja menetelmit opiskelijaryhmin ja valitsemansa paino-
tuksen mukaan.

Reflektion kiynnistijid -repertuaari rakentui osallistujien tuodessa
keskusteluun omaa ajatteluaan kyseenalaistavaa pohdintaa. Pakko-reper-
tuaarissa suhtautuminen opetussuunnitelman kehittimiseen tuotettiin
ylhdiltd annettuna ja epamielekkddnd lisityond, ja opettajuus néyttdytyi
opetussuunnitelman toimeenpanijana. Reflektion kidynnistdjd -repertuaari
puolestaan nostaa esiin myos reflektiivistd, omaa ty6tidn tutkivaa ja uudis-
tavaa opettajauutta. Repertuaariin sisdltyy transformatiivisen oppimisen
elementtejd, omien uskomusten kriittistd tarkastelua sekd hankaluuden ja
vaikeuden tunteen eksplikointia uusien asioiden edessd. Transformaation
prosessin nikokulmasta yhteisollisesti esiin nostetut negatiivisetkin tunteet
ovat toivottavia, hyodyllisid ja johtavat eteenpiin (Mezirow 2012). Reflektion
kiynnistdjd -repertuaari tarjosi my6s mahdollisuuden opetussuunnitelma-
tyon taustalla vaikuttavien oppimiskasitysten kriittiseen tarkasteluun, joka
jai hyddyntamattd.
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Pedagogisen johtajuuden vahvistaja -repertuaari kertoo siitd, etti
opetussuunnitelmatyossd tarvitaan pedagogista johtajuutta. Perehdytys-
koulutukseen osallistuvat koulutusohjelmavastaavat tunnistivat vastuunsa
opetussuunnitelman kehittimisessi. Oma rooli pedagogisena johtajana
haluttiin ndhdd enemmin tasavertaisena, yhdessd tekemisend muiden
opettajien kanssa. Pedagogisen johtajuuden identiteetti, jonka koulu-
tusohjelmavastaavat rakensivat, on keskusteleva ja dialoginen suhteessa
koulutusohjelman muihin opettajiin. Sen sijaan pedagoginen johtajuus
direktiivisend, opetussuunnitelmaa koskevana omistajuutena torjuttiin.
(Bergquist & Pawlak 2008; Korhonen ym. 2012.) Kollegiaalisuus ulottui
opettajiin, mutta opiskelijoiden osallistaminen (IM6nkkonen & Roos 2009)

sen sijaan ei sisiltynyt rakentuneeseen pedagogiseen johtajuuteen.

6.3.2 Opetussuunnitelman repertuaarit

Formaalin oppimisen repertuaari sisiltid keskustelua siitd, missi ja miten
voidaan oppia ja hankkia osaamista sekd miten osaamista voidaan tunnistaa
ja tunnustaa. Repertuaariin sisiltyy késitys oppimisesta yksin tapahtuvana
individualistisena toimintana. Késitystd sosiaalisesti jactusta yhteis6llisestd
oppimisesta ei tuotettu (Hakkarainen ym. 2008, Tynjild 1999). Erilaisissa
oppimisympdristoissd ja eri tavoin hankitun osaamisen tunnistamisen ja
tunnustamisen diskurssi oli vieras (OPM 2004; 2007). Painotus oli oman
koulun sisilld tapahtuvassa oppimisessa. Lasndolopakko ja tentti arviointi-
menetelmini nousivat esiin opiskelijaan kohdistuvina kontrollin muotoina
(Karjalainen 2001, 51-54; Kvale 1993). Opettajan ja opiskelijan roolit tuotet-
tiin formaalin oppimisen repertuaarissa perinteisind puhujan ja kuuntelijan
positioina. Repertuaarissa tulee siten esiin enemminkin opetusperustaisuus
kuin osaamisperustaisuus.

Tietoperustaisuuden repertuaari tuo esiin erilaisia tulkintoja teorian
ja kiytinnon vilisestd suhteesta. Repertuaari nostaa tietoperustan opetus-
suunnitelmassa tirkeimmiksi. Ensimmiisessi tulkinnassa teoria ja kdytinto
tuotetaan toisistaan erillisind, jolloin niitd voidaan opettaa eri opintojaksois-
sa. Toisessa tulkinnassa teoria-kiytinto suhde niyttiytyy teoria-sovellus-
suhteena. EQF:n ohjeistuksen mukainen tiedon, taidon ja eettisen toiminnan
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ulottuvuuden yhdistiminen praksis-ajattelun (Grundy 1987; Taatila &
Raij 2012; Volanen 2003; 2012) mukaisesti tietoperustaan keskittyvissi
opetussuunnitelmassa on haastavaa. Tietoperustaisuuden repertuaarissa
rakentunut erillisyyttd ja perdkkdisyyttd korostava teoria-kdytint6-suhde
on ilmeisessd ristiriidassa ammattikorkeakoulupedagogiikan pragmatistisen
tietoteoreettisen taustan kanssa (Taatila & Raij 2012).

Henkilokohtaisen oppimisen repertuaari rakentui osaamistavoitteiden
laadintaan liittyvin kriittisen reflektion kautta. Repertuaari rakentaa ope-
tussuunnitelmaa andragogisessa ja postmodernissa kehyksessi henkil6koh-
taisena identiteetin rakennuksen elinikiiseni matkana (Annala 2007; Doll
1993; Pinar ym. 1995; Ropo 2009). Henkilokohtaisen oppimisen repertuaari
rakentui vain yhdessd keskustelujaksossa, ja sen edistyminen tukahdutet-
tiin yhteensopimattomana tavoiteorientoituneelle Bloomin taksonomialle
perustuvan perehdytyskoulutuksen kanssa.

Substanssikeskeisyyden repertuaari kertoo siitd, ettd yleisten kom-
petenssien integroiminen opetussuunnitelmaan merkityksellistettiin
keinotekoisena ja vaikeana. Koetulla hankaluudella voidaan nihdi yhteys
tietoperustaisuuden repertuaarissa esiin nostettuun oppiainejakoiseen ja
tietoperustaiseen opetussuunnitelmakisitykseen, jolloin osaaminen rinnas-
tuu tietoon ja osaamisen muut ulottuvuudet sulkeistetaan. Ammattispesifid
tietoperustaa korostava substanssilihtoisyys voidaan kytked vahvaan oppi- ja
tieteenalaan sitoutuneeseen identiteettiin, joka on yleinen muun muassa
tekniikan alan korkeakoulutuksessa (Korhonen, Nevgi & Stenlund 2012,
137-141). Heikommassa asemassa sen sijaan on pedagoginen identiteetti,
joka antaa valmiutta oppialojen rajojen ylittimiseen ja yldpuolelle nouse-
miseen ja joka ilmenee kykynd tarkastella oppimista ja oppimisprosesseja
yleisind oppimisen, kasvun ja kehittymisen ilmiéind (Korhonen ym. 2012,
138).

Opintojaksokeskeisyyden repertuaari syntyi keskustelussa, jota kiytiin
arviointikriteeriston vaativuustasojen kiytostd. Keskustelussa pdadyttiin
yksinkertaiseen ja teknisesti helpompaan ratkaisuun, jolloin lopputulok-
sena saattaa olla suppeita opintojaksoja sisiltivd opetussuunnitelma, jossa
tietoperusta opetetaan yhdessi opintojaksossa ja soveltaminen toisessa.
Opetussuunnitelman ja oppimisen ymmartiminen teorian ja kdytinnon
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refleksiivisend vuorovaikutuksena (Doll 1993, 162; Taatila & Raij 2012,
Grundy 1987, 27; Volanen 2003, 37; 2012) saattaa jaddd huomiotta. Opis-
kelijan kokemus tiukasti opintojaksoperusteisesta opetussuunnitelmasta
voi jadda pirstaleiseksi, kun opetussuunnitelma ei tee nikyviksi osaamisen
kehittymisen ja ammatillisen kasvun polkua eiki tarjoa lihtékohtia henki-
16kohtaisen opetussuunnitelman laatimiselle (Auvinen 2007).

Opiskelija kohteena -repertuaari rakentui opiskelijoita koskevasta
puhetavasta. Opiskelijapuhe oli pessimististd ja determinististi: kaikilla opis-
kelijoilla ei ole kykyi oppia kaikkia tutkintoon kuuluvia asioita. Opiskelija
tuotettiin passiivisena, vastuuttomana, sitoutumattomana, ei-tiysivaltaisena,
joka sulkeistaa itsensd omaa oppimistaan koskevasta keskustelusta. Opiske-
lijaa ei sen sijaan tuotettu konstruktivistisessa oppijalihtéisyyden kehyksessd
itseohjautuvana toimijana ja oppimisen tasavertaisena kumppanina (Arene
2007; Hakkarainen ym.2008). Oppijaldhtoisyyden lisddminen oli osaamis-
perustaisen opetussuunnitelman keskeinen tavoite; ndiltd osin julkipuhe ja
kiytinto ovat ristiriidassa keskenddn.

Ristiriitainen suhde tyoelimiin -repertuaarissa niyttiytyy ammat-
tikorkeakoulun opettajan tyéelimisuhde lineaarisena ja reaktiivisena,
tybelimin muutoksia ja kehittymista sivusta seuraavana ja muutoksia ope-
tussuunnitelmassa huomioimaan pyrkivini sekd jopa tydelimiyhteistyon
torjuvana ja opetukseen keskittyvini. Ty6eldima kuvautuu alati muuttuvana ja
hektisesti irrationaaliseksikin koettuja muutospaineita esittivina. Tyoeldami-
liht6isyys on keskeinen ammattikorkeakoulun toiminnan liht6kohta, mutta
kehittivi, praksikseen perustuva kumppanuus- ja yhteistyosuhde (Tynjild
ym.2004; Raij 2003; Mikinen & Annala 2012,141; Laitinen-Vidninen ym.
2008, 110) ei noussut keskusteluissa esille. Opettajien lihtokohtana tyonsi
tarkastelulle saattaakin edelleen olla opetustehtivd (Miki 2012). Timi
poikkeaa ammattikorkeakoulun julkitavoitteisiin sisdltyvistd nikokulmista,

mihin ristiriitaan repertuaarin nimi viittaa.
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7. POHDINTA

Tutkimuksen lopuksi pohditaan tulosten pohjalta ammattikorkeakoulun
opetussuunnitelman kehittimissuuntia. Pohdinnan aloittaa keskusteluksi
otsikoitu kappale, joka on samalla tarkoitettu osallistumiseksi sekd Oulun
ammattikorkeakoulun ettd laajemminkin ammatillisen toisen ja kolmannen
asteen koulutuksen opetussuunnitelman kehittimistyotd koskevaan kes-
kusteluun. Puheenvuoron jilkeen palaan vield tutkimuksen luotettavuuden
arviointiin ja pddtin pohdinnan jatkotutkimusaiheiden hahmotteluun.

7.1 Keskustelua opetussuunnitelmatyon ja
opetussuunnitelman kehittamisesta

Pohdin tutkimuksen tuloksena rakentuneiden repertuaarien pohjalta, mihin
suuntiin ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmaty6ti ja opetussuunnitel-
man kehittimistd olisi hyvid kohdentaa. Opetussuunnitelmateorian yhteydes-
s (kpl 2.3) todettiin, ettd opettajan roolia opetussuunnitelman aktiivisena ja
autonomisena kehittijind on korostettu viime vuosikymmenten aikana. Talld
on tehty selkedd eroa tavoiteorientoituneeseen behavioristiseen, ylhdilti ja
ulkopuolelta annettuun opetussuunnitelmaan, jossa opettaja tulee ndhdyksi
opetuksen teknisend toimeenpanijana (Grundy 1987; Doll 1993; Lauriala
2002). Opetussuunnitelman kehittimisen ensimmiinen peruslihtokohta
ammattikorkeakoulussa on korostaa, ettd kaikki opettajat ovat opetussuun-
nitelman kehittdjid, eikd ole erikseen kehittdjid ja vain opettavia opettajia.
Tirkedd olisi vahvistaa kaikkien opettajien reflektoivaa ja omaa tyotddn
tutkivaa otetta. Paras lihtokohta opetussuunnitelman kehittdmiselle on se,
ettd kehittimisen tarve nousee opettajien kiytinnon kokemuksesta ja sen
kriittisestd tarkastelusta, miki johtaa havaitsemaan kehittimisen tarpeita.
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Opetussuunnitelman kehittimisen tarpeita tulee kuitenkin myos ulko-
puolelta. Tydelimidn muutokset ovat luonnollisesti ammattikorkeakoulun
keskeinen lihtokohta opetussuunnitelman sisallon jatkuvalle kehittdmiselle.
Viime vuosituhannen lopussa kidynnistyneen Bolognan prosessin my6té on
opetussuunnitelmaan kohdistettu paljon muutostarpeita ammattikorkeakou-
lun ja sen lihiympiriston ulkopuolelta. Opetussuunnitelman kehittdmisessi
ndiden ulkopuolelta tulevien muutosten vaikutuksesta olisi tirkedd, ettd
opetussuunnitelman kehittimisen linjauksille syntyy yhteis6llisesti jaettu
oikeutus (Heikkinen ym. 2014; Habermas 1996). Opetussuunnitelman
kehittiminen pitdd voida kokea yhteiseksi hankkeeksi, jonka edistimiseen
sisdltyy mahdollisuus erilaisista merkityksista ja tulkinnoista neuvotteluun
eikd ylhailti ja ulkopuolelta tulevaksi valmiiksi sanoitetuksi implementoin-
niksi (Kukkonen 2011; Miki & Saranpii 2012).

Koko opetussuunnitelman kisite tulisi merkityksellistdd niin, ettd se
tulee rakennetuksi enemmin mahdollisuutena kuin opettajan tyoti ja
oppimista rajoittavana. Tamai tarkoittaa nikemysti, ettd osaamistavoitteita
kohti voidaan péisti eri tavoilla, joita voidaan varioida tilanteen ja opiske-
lijoiden yksilollisten tarpeiden lihtokohdista. Osaamisperustainen opetus-
suunnitelma ja osaamistavoitteiden médrittiminen ei saisi tarkoittaa siti,
ettd samalla naulitaan kiinni tavat, joilla tavoitteisiin voidaan péistd. Juuri
toteutuksen pitdisi olla mahdollisimman avoin siind merkityksessd, ettd sitd
voidaan rakentaa mahdollisimman pitkille yhdessd opiskelijoiden kanssa
sekd ryhmini ettd yksiloind. Tamd vaatii opetussuunnitelman paradigman
muutosta sellaisessa opetuksessa, jossa opiskelijat kohdataan massana ja
jossa osaamistavoitteet, sisilto ja toteutus lyédddn lukkoon vuosia ennen
opintojakson toteutusta.

Opetussuunnitelman kehittimiseen pitéisi osallistaa kaikki opettajat,
koska kaikki opettajat ovat opetussuunnitelman kehittdjid, ketddn ei saa
sulkeistaa ulkopuoliseksi. Osallistamisen eteen pitid tehdd tyotd ja se pitdd
organisoida. Opetussuunnitelman kehittiminen yhteiséllisesti edellyttia
kohtaamisen ja vuorovaikutuksen mahdollistavien tulkintafoorumien tar-
joamista (Miki & Saranpii 2008). Konkreettisesti tima tarkoittaa sité, ettd
opettajilla tulee olla aikataulullisesti mahdollisuus keskustella sekd virallisissa
tydryhmissi ettd epavirallisesti oman tyonsi ja opetussuunnitelman kehitti-
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misestd. Vuorovaikutus ja kollaboratiivinen jakamisen kulttuuri (Hargreaves
1994) ovat asioita, joita tulisi kaikin tavoin kannustaa ja edistéd, silld kuten jo
edelld todettiin, kehittdminen lihtee parhaiten liikkeelle, kun kehittimiselle
koetaan yhteinen tarve. Yhteinen kehittdmisen tarve tulee usein rakennettua
epavirallisessa innovatiivisessa vuorovaikutuksessa.

Opetussuunnitelman kehittdmiseen tarvitaan myos pedagogista johta-
juutta tyoskentelyn kaikilla tasoilla. Pedagogisen johtajuuden diskurssia
pitéisi kirkastaa siten, ettd johtajuus tiedostetaan ja rakennetaan nimen-
omaan kollegiaalisena osaamisen, yhdessi tekemisen ja kumppanuuden
johtajuutena. Pedagoginen johtajuus ndin rakennettuna korostaa proaktii-
vista tulevaisuutta ennakoivaa asennetta sekd koko pedagogisen yhteison
perustehtivii: opiskelijoiden kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemista
(Korhonen ym. 2012, 135).

Formaalin oppimisen, tietoperustaisuuden ja substanssikeskeisyyden
repertuaarien syntyminen kertoo siité, ettd pohjalla oleva opetussuunnitel-
makisitys nousee /ehrplan-ajattelusta. Tama puolestaan implikoi, ettd ope-
tussuunnitelma-ajattelu ei ole muuttunut konstruktivistiseksi siirryttiessi
opistoasteelta ammattikorkeakouluun (Arene 2007; Auvinen 2007), vaikka
ammattikorkeakoulu-uudistuksesta on kulunut jo pari vuosikymmentd. On
ymmarrettivii, ettd muutos ei voi tapahtua yhdessd pdivissd, kun siadetty
laki astuu voimaan, esimerkiksi Fullanin (2007, 36) mukaan se vie vuosia ja
kaikkein viimeiseksi muuttuvat ihmisten uskomukset ja arvot.

Formaalin oppimisen repertuaari tuo esiin sen, ettd aiemmin hankitun
osaamisen tunnistamisen ja tunnistamisen ajatus on vieras. Eri tavoin ja
erilaisissa oppimisympirist6issd hankittu osaaminen ei kuulu formaaliin
opetussuunnitelmaan, vaan painotus on koulun seinien sisilld tapahtuvassa
oppimisessa. Tami lienee opistoasteen perintdd, ja vahvistaa my6s kasitystd,
ettd oppimisen kaikkiallisuuden huomioiva opetussuunnitelma ei ole kuulu-
nut suomalaiseen opetussuunnitelmaperinteeseen ylemmilld koulutusasteilla.
Nyt tarvittaisiinkin oppimisen kaikkiallisuuden kasitteellistd kirkastamista:
opetussuunnitelman tulisi ottaa liht6kohdakseen ammatillinen kasvu ja oppi-
minen kokonaisuudessaan, joka samalla luo pohjan informaalin ja nonformaa-
lin oppimisen ymmartimiselle. Tami taas on vilttimitontd, jotta padstian
siirtymdin opetusperustaisesta opetussuunnitelmasta osaamisperustaiseen.
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Kysymys kasvun ja oppimisen tukemisesta on samalla kysymys opettajien
pedagogisen identiteetin vahvistamisesta, jolloin keskeistd on identiteetin
kiinnittyminen oppianetta ja omaa tieteenalaa laajempaan opiskelijan op-
pimista koskevaan keskusteluun. Timi puolestaan kytkeytyy pedagogiseen
johtajuuteen ja sithen, kuinka vahvana pedagogista identiteettid ammatti-
korkeakoulussa tuotetaan, millainen painoarvo sille annetaan seki puheen
ettd toiminnan tasolla. Identiteettity6td voidaan tehdd tehokkaasti tunnis-
tamalla ja purkamalla vallitsevia kisityksid ja uskomuksia yhteisollisissd
merkitysneuvotteluissa (Annala 2007) tai tulkinnan foorumeilla (Miki &
Saranpii 2008).

Opetussuunnitelman kehittdmisprosessin tavoitteena oli edistdd opetus-
suunnitelman osaamisperustaisuutta ja lisitd oppijalahtoisyyttd (Huttunen
2011). Timin tutkimuksen tuloksena rakentuneen tietoperustaisuuden
repertuaarin syntyminen tuo esiin, ettd kehittimisprosessissa ei osaamista ja
osaamisperustaisuutta koskevissa tulkinnoissa piisty juurikaan tietoperustaa
syvemmille. Perehdytyskoulutuksen pohjauduttua Bloomin taksonomiaan
sisdltyvddn tiedon prosessoinnin tasojen kuvauksille, fokusoitui tyoskentely
tiedollisiin osaamistavoitteisiin. Euroopan unionin EQF:n lanseeraama
osaamisperustaisuuden malli, jossa osaamisen ulottuvuudet rakentuvat
tiedoille, taidoille ja tydelimidkompetensseille, oli yhteen sopimaton oppi-
ainekeskeisen, tietoperustaisen formaalin opetussuunnitelmamallin kanssa.
Osaamisperustaisuuden kisite vaatisi vield paljon syventimista.

Osaamisperustaisuuden kisitteen ymmartimistd sellaisena kuin se
EQF:ssi tuodaan esiin, auttaa teorian ja kiytinnon vilisen suhteen kisit-
timinen vuorovaikutukselliseksi praksis-suhteeksi (Grundy 1987; Taatila
& Raij 2012). My6s osaamisperustaisuuden dynaamisen tulkinnan kisit-
teellinen avaaminen ja sen ottaminen osaamisperustaisuuden lahtokohdaksi
on keskeistd ymmirryksen syventimisessi. Dynaaminen tulkinta tarkoittaa
yksittiisten oppiaineiden itsearvoisen substanssiopetuksen sijaan huomion
kohdistamista ilmidkenttiin ja niiden ratkaisemiseen seki opintojen aikana
ettd tulevassa tyGelimassi (Mikinen & Annala 2012, 141). Osaamispe-
rustaisuuden tulkinnassa tulisi irrottautua behavioristisesta tulkinnasta,
jossa osaaminen tulee nihdyksi yksittdisind ja irrallisina tehtivind mini-
mivaatimusten mukaisesti (Haltia 2011, 61) ja pyrkid varmistamaan, ettd
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sithen sisiltyy korkeatasoinen ja moniulotteinen asiantuntijaosaaminen (vrt.
Mikinen & Annala 2012, 138).

Osaamisperustaisuuden tulkinta kytkeytyy myds analyysissa raken-
tuneeseen henkilokohtaisen oppimisen repertuaariin. Kysymys on siiti,
nihddink6 ammattiin oppiminen kaikille yhtenidisten minimistandardien
lapdisyni vai jokaiselle oppijalle hinen omista lihtokohdistaan yksil6llisesti
rakentuvana ammatillisen kasvun polkuna, joka jatkuu ldpi elinidn. Osaa-
misperustaisuuden dynaamisen tulkinnan vahvistaminen tarkoittaa, ettd
oppimisen henkilékohtaisuus ja yksil6llisen opintopolun mahdollistaminen
nostetaan yhdeksi opetussuunnitelman perusdeterminantiksi ja ammatil-
lisen kasvun kisite asetetaan keski6on, jolloin opetussuunnitelma nihdédin
ensisijaisesti eksplisiittisend ja tietoisena kuvauksena ammattiin kasvamisen
mahdollisuudesta (vrt. Ropo 2009).

Opintojaksokeskeisyyden repertuaari linkittyy opintopolun henkil6koh-
taisuuteen ja ammatillisen kasvun prosessin nikyviksi tekemiseen. Keskus-
teluun nousee, millainen on moniulotteiselle osaamisen kisitteelle rakentuva
ammatillisen kasvua tukeva opetussuunnitelman malli. Osaamisen juonteille
rakentuvaa opetussuunnitelmaa on ehdotettu sopivaksi (Auvinen 2007;
Karjalainen 2003). Osaamisperustaisen opetussuunnitelman rakentaminen
tarkoittaa, ettd opintojakso- ja moduuliperustaiseksi rakennettu opetussuun-
nitelma puretaan ja sitd aletaan alusta lihtien rakentaa nimenomaan osaa-
miselle perustuvana. Tami puolestaan edellyttii, ettd opetussuunnitelman
lihtokohdaksi mairitellddn tydelimildhtoisyys oppimisen henkilokohtai-
suuden rinnalle. Tyoeldmilihtoisyyden tulkinnaksi tulee nostaa dynaaminen
kumppanuuteen perustuva tulevaisuussuuntautunut yhteistyo.

Oppimisen kumppanuudelle rakentuva opetussuunnitelmatyé on proak-
tiivista, tulevaisuutta ennakoivaa ja sithen vaikuttamaan pyrkivdd (Annala
& Mikinen 2011, 16; Korhonen ym. 2012, 135). Ty6elimildhtoisen ope-
tussuunnitelman rakentaminen ei ole muutoksiin reagoimista, vaan sité ettd
kumpikaan taho ei ole mairittelevissid asemassa, jolloin yhteistydssi korostuu
yhteisollinen oppiminen (Hakkarainen ym. 2008; Vygotski 1978) ja laaje-
neva uusien ratkaisujen, toimintatapojen ja kisitteiden yhdessi etsiminen
tulevaisuuden ongelmiin (Engestrom 2004; Laitinen-Vadnanen ym 2008,
107). Haarala, Keto ja Sipari (2008) kritisoivat nykyistd opetussuunnitelman
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kirjoittamistapaa, jossa kuvataan opiskelijan osaaminen hidnen valmistues-
saan ammattiin. Pidmairind on, ettd tyohin koulutetaan mahdollisimman
osaavia ammattilaisia. Opetussuunnitelman tulisi muuntua yhteis6lliseksi
opetussuunnitelmaksi, jolloin osaamisen tavoitteet koskisivat koko oppi-
jayhteis6d — opiskelijaa, tyontekijoitd ja opettajia, jotka kehittdvit yhdessa
toimintaa. (emt. 155.) Yhteisollisen opetussuunnitelman kisite sopii hyvin
erilaisten innovatiivisten tydeliméprojektien suunnittelun lihtokohdaksi.
Samalla se antaa ideana hyvid suuntaviivoja tydelimisuhteen rakentamiselle
ja siihen sisiltyvien ristiriitojen ylittdmiselle.

Opetussuunnitelma kisitteeni ja toimintana ei uudistu, ellei opiskelijan
osuutta painoteta oppimiskumppanuudessa ja nosteta sitd yhdeksi opetus-
suunnitelman lihtokohdaksi. Opiskelija kohteena -repertuaarin rakentu-
minen paljastaa, kuinka tirkedd on kyseenalaistaa kisitys, jonka mukaan
opiskelijat eivit olisi kykenevid osallistumaan tdysivaltaisina toimijoina
oman oppimisensa suunnitteluun. Kysymys on siitd, milld tavalla osallisuutta
tarjotaan: opiskelijoille tulisi tarjota mahdollisuus asteittain syveneviin
osallistumiseen omassa oppimisyhteisossdin. Osallisuus etenee tukea an-
tavien “tikapuiden” tarjoamisesta asiantuntijakulttuuriin integroitumiseen
ja ammatillisen identiteetin rakentamiseen (Hakkarainen ym. 2008, 131,
Kukkonen 2012, 166). Timi tarkoittaa, ettd jokaisen opiskelijan kiinnitty-
misestd ammattikorkeakouluyhteis6on ollaan kiinnostuneita ja opiskelijoille
tarjotaan erilaisia kiinnittymisti ja sitoutumista edistdvid rakenteita, kuten
pienryhmi- ja opintopiiritoimintaa (vrt. Poutanen, Toom, Korhonen & In-
kinen 2012). Opetussuunnitelman tulisi olla jatkuvasti avoin opiskelijoiden
kysymyksille ja huomioille. Opetussuunnitelmaa koskevaa keskustelua tulisi
kiydi koko ajan useilla eri tasoilla, niin ettd my6s opintopolun alussa olevat
opiskelijat sosiaalistuvat keskustelun kulttuuriin ja rohkenevat osallistua
sithen. Kysymys on praksis-ajattelun mukaisesta opettajien ja opiskelijoiden
yhteisestd kiytintoa reflektoivasta dialogista ja yhteisestd opetussuunnitel-
man kehittimisestd (Doll 1993; Ropo & Huopanainen 2001, 99).
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7.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tarkastelen seuraavaksi tutkimukseni luotettavuutta kappaleessa 5.5.1
esittimieni diskurssianalyysin luotettavuuden kriteerien pohjalta. Dis-
kurssianalyyttisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa lihtokohtana
on, ettd ei ole olemassa yhti oikeaa tapaa tulkita tutkittavaa aineistoa, vaan
tutkimusaineiston luotettavuutta tarkastellaan perusteltavuuden ja tulkinnan
vakuuttavuuden nikokulmasta. Tutkimuksen tarkoituksena on tehdd aineis-
tojen tarkkaan analysointiin perustuvia tulkintoja kielenkdytostd, minka
vuoksi tutkijan tulee esittdd tutkimustuloksilleen evidenssid. (Jokinen ym.
1999, 234.) Tdrkeid onnistuneen tutkimuksen kriteeri on se, miten hyvin
tutkija pystyy perustelemaan tekeminsi valinnat ja miten tutkimuksesta
muodostuu johdonmukainen kokonaisuus. (Jokinen ym. 1999, 234; Potter
& Wetherell 1987, 170.) Tutkimuskontekstin hyvi tuntemus lisdd tietyin
ehdoin tutkimuksen vakuuttavuutta. Pitkdaikainen kulttuurinen jdsenyys
saattaa kuitenkin myds johtaa nikemain rajoittuneesti jo aikaisemmin nih-
tyd ja koettua ilman, etté pystyy kyseenalaistamaan vakiintuneita kiytintoja.
Tamin tiedostaen pyrin lukemaan aineiston tarkkaan erilaisia vaihtoehtoisia
tulkintoja hakien.

Tutkimuksen tulkinnan vakuuttavuutta voidaan arvioida tukeutumalla
tutkimukseen osallistujien tilanteisesti ilmaisemaan ymmirrykseen (Joki-
nen ym. 1999; Potter & Wetherell 1987). Analyysissa kiinnitettiin erityistd
huomiota sithen, milld tavoin puhujat reagoivat toistensa puheenvuoroihin
responsiivisesti ja millaisia tulkintoja he tekevit toistensa puheista, minka
perusteella tutkijana esitdn omat tulkintani. Aineistosta tulkitut merkityk-
set syntyivitkin enimmikseen usean puhujan yhteiskehittelyn kautta, kun
puhuja vastaa toisen esittimiin ajatukseen jatkamalla aiheen kehittelyd
johonkin suuntaan, jonka puolestaan kolmas tulkitsee jollain tavalla ja lisdd
aiheeseen oman osuutensa. Ndmi merkitysten yhteisrakentelut ja niiden
tulkinnat tuotiin mahdollisimman tarkasti esittien esille tulososiossa.

Tutkimuksen vakuuttavuutta arvioidaan myos lukijoiden tekemin arvi-
oinnin avulla. Kysymys on tutkimuksen altistamisesta kritiikille siitd, miten
tutkija on tulkintoihinsa padtynyt. Tami tarkoittaa analyysin raportoinnissa
aineisto-otteiden ja tutkijan paittelypolkujen huolellista esittelyi. (Jokinen
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ym. 1999; Potter & Wetherell 1987.) Piittelyn tukena kiytettiin diskurs-
sianalyyttisen tutkimuksen metodologiaa kisittelevdd kirjallisuutta seké
muuta tutkimustietoa. Tulkinnan péittelypolkujen esittimiselld tihdatdin
sithen, ettd lukijoiden on mahdollista tehdi tutkijan esittimisté tulkinnoista
omia tulkintojaan. Analyysin pitevyytti koeteltiin siten, ettd kaksi kanssani
samassa tyoyhteisossi tyoskentelevid kasvatustieteiliji-tutkijaa luki tekemani
analyysin. He totesivat aineistosta voitavan tehdi esittdmini tulkinnat ja
paitelmit. Voidaan siis olettaa, ettd saman kulttuurisen kontekstin jakavat
lukijat saavat tutkimuksesta loogisen ja koherentin kisityksen sekid voivat
arvioida tekemiini tulkintoja ja tehdd omia tulkintojaan. Tutkimuksen
pitevyyden arviointia tilld tavoin kutsutaan my6s kommunikatiivisen vali-
diteetin arvioinniksi (Kvale & Brikman 2009, 255) tai tutkijatriangulaatioksi
(Denzin 1989, 303; Eskola & Suoranta 2000, 69).

Vakuuttavuuden arvioinnissa kiinnitetddn huomiota lisiksi poikkeusta-
pausten analysointiin. Poikkeukset eivit ole sellaisia aineiston kohtia, jotka
halutaan hypiti yli, jotta tulkinnat olisivat mahdollisimman koherentteja,
vaan niitd usein etsitidn aineistosta, jotta mahdollisten sidnnénmukaisuuk-
sien luonnetta pystyttiisiin tismentdmiin. (Jokinen ym. 1999; Potter &
Wetherell 1987.) Esimerkkini aineistosta nousseesta poikkeustapauksesta
voi pitdd henkil6kohtaisen oppimisen repertuaarin rakentumista. Osallistu-
jat tuottivat médrillisesti paljon puhetta, jolla opetussuunnitelma rakentui
formaaliksi ja tieto- ja substanssikeskeiseksi. Henkilokohtaisen oppimisen
repertuaari rakentui vain yhdessd puhejaksossa. Merkitys jdi aluksi vaille
huomiota fokuksen ollessa toisenlaisen puheen tarkastelussa. Tullessaan
tulkituksi valtapuheesta poikkeavana se samalla terdvoéitti vastakkaiseksi
tulkittuja merkityksid, kuten formaalin oppimisen painotusta.

Saturaatio eli kyllddntyminen on erés laadullisen tutkimuksen analysointia
koskeva sddnto. Saturaatiolla tarkoitetaan tutkijan varmistumista siitd, ettd
aineistosta ei jad huomaamatta mitdin oleellisen tirkedd tutkimusongel-
man ja tutkittavan nikékulman kannalta, toisin sanoen analyysi saavuttaa
saturaatiopisteensi. (Eskola & Suoranta 2000, 62). Tamin tutkimuksen
analyysissa kyllddntymispisteen saavuttamisen voi nihdi tapahtuneen siten,
ettd pitkdaikaisen aineistoon tutustumisen ja usean lukukerran jilkeen en
16ytinyt valitsemieni nikokulmien — opetussuunnitelmatyon ja opetussuun-
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nitelmakisityksen — kannalta endd uusia avautuvia merkityksid, vaan ne
alkoivat kasautua erityisesti opetussuunnitelmaty6n pakotetun luonteen ja
opetussuunnitelman formaaliuden ja sisiltokeskeisyyden painotuksiin. Koko
aineistokorpuksen litterointi oli erittdin ty6lds ja aikaa vievd vaihe, mutta
samalla se mahdollisti sen, ettd padsin tutuksi aineiston kanssa.

Tulkintojen suhteuttaminen aikaisempaan tutkimukseen on vakuuttavuu-
den osoittamisen keino, joka tarkoittaa diskurssianalyyttisten tutkimusten
kumuloitumista (Jokinen ym. 1999). Tulkintojen tukena kiytin opettajan
ja opetussuunnitelman suhdetta tarkastelevia tutkimuksia. Erditd keskeisid
ovat Mikisen ja Annalan tutkimukset (2010, 2012) ammattikorkeakoulun
jayliopiston opettajien suhteesta osaamisperustaisuuteen, Kukkosen (2010,
2011) opetussuunnitelmaty6td ammattikorkeakoulussa tarkastellut tutkimus,
Lindblom-Ylinteen ym. (2006) tutkimus akateemisista heimokulttuureista
sekd Lumpeen (2008) ammattikorkeakoulun opettajien tyoelimasuhdetta
koskeva tutkimus. Ndmi tutkimukset ovat lihestyneet tulkinnallisesta ja
laadullisesta nikékulmasta opetussuunnitelmaa ja opettajuutta, jolloin tut-
kimusten tulosten voi katsoa olevan yhteismitallisia ja kumuloituvia timin
tutkimuksen tulosten kanssa. (Jokinen ym. 1999, 236.)

Tulkinnan vakuuttavuutta lisidvit tutkijan esiin nostamat uudet nako-
kulmat ja ongelmat, joita tutkimus avaa. (Potter & Wetherell 1987.) Timin
tutkimuksen luomat uudet nikékulmat liittyvit praksiksen merkityksen
ymmirtimiseen opetussuunnitelmatydn ja opetussuunnitelman perustana
sekd opetussuunnitelmaty6n, opettajuuden ja opetussuunnitelmakasityksen
vilisen suhteen ymmirtimiselle diskurssin kisitteen kautta. Tutkimuksen
tulokset kytkeytyvit yleisemmin my6s ammattikorkeakoulua koskevan
julkipuheen ja kidytinnén puheen viliseen kuiluun ja institutionaalisen
pakon kokemukseen osana opettajan ty6td. Tutkimuksen tulokset nostavat
esiin sekd kiytdntojen kehittimiseen liittyvid haasteita, joita pohdin kap-
paleessa 7.1, etti jatkotutkimuksiin liittyvid kysymyksid, joita nostan esiin
kappaleessa 7.3.

Lopuksi esitetddn kysymys tutkimuksen tulosten siirrettivyydesta.
Laadullisen tutkimuksen yhteydessi ei pohdita tulosten yleistimistd, vaan
siirrettdvyyttd ja suhteuttamista (Alasuutari 2012, 250), jolloin kysymys
kuuluu, voidaanko timin tutkimuksen tuloksia suhteuttaa johonkin toi-
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seen kontekstiin. Tamin tutkimuksen tulokset kumuloituvat muutamien
edelld mainittujen suomalaisissa korkeakouluissa tehtyjen tutkimusten
kanssa. (Kukkonen 2010; 2011; Lindblom-Ylinne ym. 2006; Lumme
2008; Mikinen & Annala 2010; 2012). Timin perusteella voidaan
pitdd mahdollisena, ettd ryhmi opettajia voisi kielenkiytéllddn rakentaa
samansuuntaisia opetussuunnitelman diskursseja jossain toisessakin
suomalaisessa 2010-luvun korkeakoulussa.

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimusaineiston kerddmisestd on raportin viimeistelyvaiheessa kulunut
aikaa kolme vuotta. Kuluneiden viimeisten vuosien aikana on ammattikor-
keakouluissa siirrytty supistumisen vaiheeseen johtuen lihes globaalista
episuotuisasta taloudellisesta tilanteesta ja timin mukaisista kansallisista
koulutuspoliittisista linjauksista. Oulun ammattikorkeakoulussa koettiin
sen historian ensimmiiset irtisanomiset ja lomautukset vuonna 2014. Ope-
tussuunnitelman kehittdmistd on jatkettu vuonna 2014-2015 monialaisissa
tydryhmissd. Tavoitteena on télld kertaa ollut vahvistaa opetussuunnitelmien
monialaisuutta ja yksikkorajat ylittdvid opintoja. Tamd herittad pohtimaan,
millaisia merkityksid opettajat rakentaisivat opetussuunnitelmatydlle
muuttuneessa ympdristossi ja tilanteessa. Uusi tutkimus samasta aiheesta,
“uusintamittaus” muutaman vuoden vilein toteutettuna, ehki erilaisia 14-
hestymisid kiyttden tarjoaisi nikymin tarkastella opetussuunnitelmaty6n
ympdrille liittyvien ilmiéiden kehittymistd pidemmalld aikajaksolla.
Mielenkiintoinen jatkotutkimuskysymys on myos, poikkeaisivatko eri
koulutusalojen opetussuunnitelmadiskurssit toisistaan. Olisiko esimerkiksi
sosiaali- ja terveysalan opettajien opetussuunnitelmadiskurssi erilainen kuin
tekniikan alan opettajien, vai nousisiko sielldkin vallitsevaksi julkipuheen ja
kiytinnon puheen ristiriitaisuus. Eri alojen vertailu ei toisaalta vilttimatta
ole hedelmallista, koska silld saatetaan uusintaa koulutusalakohtaisia kate-
gorisointeja ja syventdd eroja. Tamén vuoksi olisikin tarpeellisempaa tutkia
eri alojen opettajien yhteistd opetussuunnitelmaa koskevaa tiedonrakentelua
esimerkiksi vastaavanlaisessa taydennyskoulutustyyppisessi tilanteessa kuin
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timén tutkimuksen kontekstina ollut perehdytyskoulutus. Monialainen
tiedonrakentelu tarjoaisi erinomaisen foorumin oppiaine- ja alakohtaiset
rajat ylittdvin pedagogisen identiteetin rakentamiselle.

Timin tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta osaamis-
perustaisen pedagogiikan olevan vield hyvin alkuvaiheessa. Opintojak-
sokuvausten tavoitteiden kirjoittaminen osaamistavoitteiksi ei millddn
lailla takaa osaamisperustaista ja oppijaldhtéistd lihestymistd oppimiseen.
Opetussuunnitelma ei ole osaamisperustainen, jos tavoitteet on "kddnnetty
osaamiskielelle”, mutta toiminta jatkuu opettajaldhtoisend formaalia oppi-
mista painottavana. Aidompaan osaamisperustaisuuteen voitaisiin paistd
kollaboratiivisen opetuksen ja tutkimuksen integroivan hankkeen avulla,
jossa opetussuunnitelmaa kehitetddn vihitellen eteenpiin, kokeillen tutkien
ja muokaten praksis-perustaisessa toimintatutkimuksellisessa prosessissa.
Tillaisen prosessin tulisi olla oppimiskumppanuuteen perustuva yhteisol-
linen opetussuunnitelmaprosessi, jolloin tutkivien ja kehittivien opettajien
lisiksi osallisia ovat opiskelijat ja tyoeldma.

Aito osaamisperustaisuus on henkilékohtaistettua oppimista, jolloin
jokainen oppija rakentaa oppimisprosessinsa nykyisyyden oman mennei-
syytensi ja tulevaisuutensa aineksista. Osaamisperustaisuuden ja osaamisen
kisitteistd ei timin tutkimuksen tulosten perusteella ole juurikaan yhteisesti
jaettua ymmidrrystd, kisitteiden sisillot vaikuttavat pikemminkin olevan
vieraita tutkimuksen osallistujille. Kuinka sitten osaamisperustaisuuden
kisitteen tulkinnassa pdddyttdisiin mieluummin dynaamiseen elinikéistd
oppimista painottavaan tulkintaan kuin lineaariseen minimivaatimusten
lipdisyd riittivind pitdvain ja kuinka AMK-tutkinto-ohjelman opetus-
suunnitelma konkreettisesti rakennetaan sellaiseksi, etti se mahdollistaa
henkilékohtaisen opintopolun toteutumisen? On selvii, ettd ainakin opet-
tajalla tulee olla selked kisitys osaamisperustaisuudesta. Eris taho, jolla on
mahdollisuus vaikuttaa tihin, on opettajankoulutus: Osaamisperustaisesti
toteutettu opettajankoulutus tarjoaa pedagogisissa opinnoissa opettajaksi
opiskelevalle omakohtaisen kokemuksen osaamisperustaisesta koulutuksesta.
Kun opettajaopiskelija kiy itse lipi prosessin, jossa hin perin pohjin tunnistaa
ja arvioi omaa osaamistaan, on hinen helpompi omassa tyossdin rakentaa
osaamisperustaista opetussuunnitelmaa ja toteuttaa osaamisperustaista
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pedagogiikkaa (Kepanen & Linsitie 2014). Vastaavasti opettajien tidyden-
nyskoulutus voidaan toteuttaa osaamisperustaisesti. Praksis-perustaisen
tutkimuksen yhdistiminen opettajien osaamisperustaiseen kouluttautumis-
prosessiin voidaan nostaa yhdeksi keskeiseksi jatkotutkimuksen aiheeksi.

Tutkimuksen tuloksena rakentuneisiin repertuaareihin sisiltyy niin ikdidn
aiheita kiytint6d kehittiville jatkotutkimukselle. Repertuaarien voi nihda
kytkeytyvin keskeisiin opetuksen kehittimisen kohteisiin sekd paikallisesti
tutkimuskontekstina olleessa Oulun ammattikorkeakoulussa ettd yleisem-
minkin korkeakouluissa. Esimerkiksi monimuoto- ja verkko-opetuksen
kehittimisen vahvat pyrkimykset (Oamk 2014) vihentdvit varmasti pe-
rinteistd kasitysti siitd, ettd oppiminen on mahdollista vain koulun seinien
sisdlld ja oppitunnilla, josta formaalin oppimisen repertuaarissa puhuttiin.
Opetussuunnitelmatyossd opetussuunnitelman rakenteiden kehittdminen
kohti joustavia ja laajempia kokonaisuuksia (esim. Nousiainen 2014) puo-
lestaan edistdd opintojaksokeskeisyyden vihenemisti ja luo tilaa opettajan
autonomialle muokata toteutusta sekd opiskelijan henkilékohtaisten etti
ryhmistd nousevien tarpeiden mukaan. Oamkin laajenemisvaiheessa oleva
niin sanottu LAB-malli (Heikkinen 2014) tarjoaa mahdollisuuden edistdd
opettajien, opiskelijoiden ja tydelimin oppimiskumppanuutta, jossa suhde
tydelimédn rakentuu dynaamiseksi ja proaktiiviseksi ja opiskelijat osallis-
tetaan tiysijasenind kumppanuussuhteeseen.

Yksi ammattikorkeakoulun perustehtivistd on ammatillisen kasvun tu-
keminen (Laki 932/2014), joka saattaa jiddd tuloksellisuuden kilparadalla
muiden keskeisten tavoitteiden varjoon. Opetussuunnitelma, joka pyrkii
tdyttimdan ammatillisen kasvun tukemisen tehtiviid, on oppimisen kaik-
kiallisuuden huomioiva laaja opetussuunnitelma, joka integroi tutkintovaati-
mukset ja henkilokohtaisen opintopolun aiempine osaamisineen seka tarjoaa
yhteis6n ammatillisen identiteetin kehittymiselle. Tallaiseen opetussuunni-
telmaan sisiltyy opiskelijalle tarjolla oleva tuutoroinnin, opinto-ohjauksen
ja uraohjauksen nakokulmat kattava ohjaus. Opetussuunnitelman kehitti-
minen kokonaisvaltaiseksi oppijan tilanteen ja oppimisen kaikkiallisuuden
huomioivaksi nousee timin tutkimuksen tulosten perusteella keskeiseksi
tutkimus- ja kehittimiskohteeksi. Pelkistddn tietoa ja substanssia tirkednd
pitavistd opetussuunnitelmasta tulee edetd kohti opiskelijan kokonaisval-
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taista osaamista ja ammatillista kasvua tukevaa opetussuunnitelmaa. Tama
edellyttdd opettajien pedagogisen identiteetin kehittymistd, jonka ehtona
puolestaan on vahva yhteisollisen pedagogisen identiteetin rakentamista
arvostava pedagoginen johtajuus. Tillainen johtajuus on kannustavaa,
keskustelevaa ja voimavaraistavaa. Pedagogisen identiteetin ja pedagogisen
johtajuuden identiteetin tutkimus- ja kehittimishanke, esimerkiksi men-
toroinnin menetelmilld on myds yksi oleellinen jatkotutkimuksen aihe.

Edelld kuvatuissa, jo meneillddn olevissa opetuksen kehittimisen hank-
keissa tai tutkimuksen virittimissi kehittdmisehdotuksissa tarvitaan kiistatta
arkitiedon ylittdvdd tutkimuksellista lihestymistd, jotta kehittimistyostd
saadaan systemaattista ja tieteellisin menetelmin argumentoitua tietoa.
Jatkotutkimuskentti on siis laaja. Ammattikorkeakoulun pedagogisen
kentin ilmi6iden tutkimiseen on kiytinnoén kehittimistyon ja tutkimuksen
integroiva praksis-perustainen ote tarkoituksenmukaisin.

Diskurssianalyysiin perehtyminen ja sen kiyttiminen tutkimuksen
metodologisena lihestymistapana avaa myds monia nidkymii ja mahdol-
lisuuksia jatkotutkimuksille. Tamin tutkimuksen aineistoon ja analyysiin
liittyen voidaan jaddd pohtimaan esimerkiksi, miksi pakkorepertuaari syntyi
perehdytyskoulutuksen alussa ja miksi reflektion kidynnistiji -repertuaari
sen jilkeen ja olisivatko ne voineet syntyd pdinvastaisessa jirjestykses-
sd. Diskurssianalyyttisen ja narratiivisen lihestymistavan yhdistiminen
(Thornborrow 2005, 15,2013, 51) tissi aineistossa tai vastaavan tyypisissid
muutoskertomuksissa tarjoaisi jatkotutkimuksille erddn hedelmaillisen
tarkastelunikokulman. Fokus voisi myds olla ammatillisessa identiteetissd
ja sen rakentumisessa yhteisollisend prosessina, jolloin kysytdin, miten ja
millaiseksi identiteettimatka tai -tarina yhteisesti rakennetaan. Tillainen
identiteettiin syventyvi nikékulma voisi olla soveltuva koulutus- ja tieteen-
alakohtaisten erojen ja yhtildisyyksien ymmirtdmiseen, jonka olen rajannut
timén tutkimuksen ulkopuolelle.
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Liite 5. Osaamisperustainen opintosuunnitelma. Opettajien perehdytys-

koulutuksen tyokirja, kevit 2010. Lyhennelma.

Yleisohjeet

Osaamisperustaisen opsin jatkokehittely etenee tekniikan yksikén Oulun kampuksella
keviilld 2010 timin tyokirjaksi laaditun ohjelman mukaan. Ty on jatkoa lukuvuonna
2007 - 2008 aloitettuun osaamisperustaisten opintosuunnitelmien kehittimiseen.
Tuolloin méiriteltiin koulutusohjelmien osaamisalueet ja laadittiin matriisiopintosuun-
nitelmat sekd laadittiin opintojaksojen osaamistavoitteet.

Tyokirjan ovat laatineet opintoasiainpiillikko ja koulutusohjelmavastaavat. Keviian
aikana kukin opettaja tydstid yhden oman opintojaksonsa toteutussuunnitelmaksi.
Tiéssi tyossi arvioidaan opintojakson koko oppimisprosessia ja kehitetiin osaamis-
perustaista opetusta. Tarkoituksena ei ole pelkistdin hienosddtii opintojaksokuvausta,
vaan ulottaa kehittiminen kdytinnon opetustyon tasolle. Oamkin opintojaksokuvauksen
malli on uudistumassa ja monipuolistumassa. Perehdytyskoulutuksella valmistaudutaan
myo6s tihdn.

Perehdytyskoulutuksessa tydstettivisti opintojaksosta laaditaan uusien vaatimus-
ten mukainen opintojaksokuvaus keviin aikana. Uudistettu opintojakso tallennetaan
tietokantaan heti syyskuun 2010 alussa, jolloin tietokannat avataan. Syksyn 2010 ja
alkuvuoden 2011 aikana piivitetidn uusien vaatimusten mukaisesti kaikki koulutus-
ohjelman opintojaksot. Opintojaksojen ja opintosuunnitelman pitii olla tallennettuina
31.1.2011 mennessi.

Huom! Opintojaksokuvaus ei ole sama kuin toteutussuunnitelma. Yhdesti opinto-
jaksosta laadittavan laajan toteutussuunnitelman avulla syvennetiin omaa osaamista
osaamisperustaisessa opetuksessa. Opintojaksokuvaus on opinto-oppaassa esitettivi
suppeampi kuvaus oppimisprosessista. Yhteiseni tekijind kummassakin on nihdi kes-
kiossi opiskelijan oppiminen ja sen lopputulema.

Perehdytyskoulutus on suunniteltu koko keviin kestiviksi oppimisprosessiksi, joka
etenee noin kerran kuussa tapahtuvien tiimikokoontumisten avulla. Niiden vililld
tehdéddn oppimistehtivid. Tausta-ajatuksena on, etti "oppiminen tarvitsee aikaa” ja se
tapahtuu omakohtaisen prosessoinnin ja tyoyhteison vuorovaikutuksen tuloksena.

Jokainen péitoiminen opettaja on mukana perehdytyskoulutuksessa. Jos on
estynyt osallistumasta koulutuskerroille paillekkiisen opetuksen vuoksi, tulee mate-
riaali opiskella itseniisesti ja lihettdd oppimistehtivd annetun aikataulun mukaisesti
koulutusohjelmavastaavalle, jolta saa lisiohjeita. Lihteet, linkit ja lisdtietoja -osion (sivu
20) avulla voi kukin tarpeidensa mukaan syventid tietojaan ops-kehittimistydssi. Esi-
merkiksi Oamkin osaamisperustaisen opsin infopaketti toimii timéin tyokirjan sisiltod
laajentavana taustana.
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Myo6hemmin kisiteltivid aiheita ja asioita ovat mm. yleiset osaamisalueet, yamk-
arviointikehikko, ammatillisen kasvun arviointikehikko ja AHOT. Nimi asiat eivit
tilld hetkelld ole Oamkin tasolla vield "valmiita”.

Perehdytyskoulutuksen ohjelma

1. Koulutuskerta: Osaamistavoitteet ja ydinaiheet, sivut 5 — 7

2. Koulutuskerta: Arviointikriteerit, sivut 8 - 12

3. Koulutuskerta: Opintojakson toteutuksen vaiheet ja opiskelijan tyoskentely,
sivut 13 — 15

4. Koulutuskerta: Opetusmenetelmit, oppimateriaali, oppimisympiristd,
ohjaus, palaute ja arviointimenetelmit, sivut 16 — 18

5. Koulutuskerta: Tilannekatsaus keviin tyoskentelyyn ja orientoituminen
syksyn tyoskentelyyn, uusi opintojaksokuvaus, sivu 19

Ennakkotehtivi: Lue aluksi timi koko tyokirja lipi. Valitse sen jilkeen opintojakso,
jota tyostit kevidn aikana. Valitse itsellesi tuttu opintojakso eli jota opetat nyt ja/tai
mahdollisesti opetat jatkossa tai olet ailemmin opettanut. Kopioi ja tallenna opintojakso
www-opinto-oppaasta. Alleviivaa opintojaksosta osaamis-verbit. Lihetd koulutusoh-
jelmavastaavalle.

1. Koulutuskerta: Osaamistavoitteet ja ydinaiheet

Ennakkotehtivin palaute: esitelldin lyhyesti valitut opintojaksot.

Osaamistavoitteet. Osaamistavoitteiden analysoinnissa kilytetddn apuna osaamisen
tasojen taulukkoa (Bloomin taksonomia). Keskeinen ajatus on, ettd opiskelijalla pitdd
ensin olla tarvittava informaatio ja ymmirrys opittavan asian luonteesta, jotta hin oppii
soveltamaan tietoa sekd vertailemaan ja arvioimaan siti.

Osaamistavoitteita laadittaessa madritelldan aluksi, minki tasoista oppimista tavoi-
tellaan (ei kuitenkaan kirjata nikyviin opintojakson osaamistavoitteisiin). Seuraavaksi
kirjataan konkreettisesti ilmaistuna millaisena ulospdin havaittavana toimintana oppi-
misen pitéisi nikyd. Esimerkiksi opintojakson perimmdisend tavoitteena voi olla, ettd
opiskelija ymmirtid tiettyjd asioita. Ymmartiminen ei kuitenkaan niy ulospiin, ellei
opettaja konkretisoi, miten ymmirtiminen tulee osoittaa. Taman vuoksi opettaja kirjaa
opintojakson osaamistavoitteisiin esimerkiksi, ettd opiskelija osaa miiritelld ja nimetd
tiettyjd opittavia asioita. Tami kannattaa tehdd huolellisesti ja ajatella samalla jo sitéd
millaisia arviointimenetelmid on tarkoitus kdyttdd osaamistavoitteiden saavuttamisen
arviointiin.
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Osaamisen tasot ja niiden konkretisointi osaamistavoitteiksi

Taso, jolle Vastaa kysymykseen Konkretisoidaan verbeillid

pyritain (ovat esimerkkeji)

1. Muistaa Muistaako opiskelija tunnistaa, listata, miiritelld, nimeti, esittii,
tietoja? kirjoittaa, toistaa, yhdistid, 16ytii, jirjestid

2. Ymmartdd Pystyyko opiskelija tulkita, antaa esimerkki, tehdi yhteenveto,
selittimaddn ajatuksia ja paitelld, muotoilla uudelleen, raportoida,
kisitteitd? 16ytdd, nimetd, luokitella, erotella, muokata,

selittdd

3. Soveltaa Pystyyko opiskelija toteuttaa, suorittaa, kiyttii, soveltaa, ratkais-
kiyttimédn tietojaan muus- | ta, esitelld, valmistaa, selittdd (kuinka), valita,
sa tutussa yhteydessi? laskea, muuttaa

4. Analysoida | Pystyyké opiskelija erotta- | vertailla, organisoida, osoittaa ristiriita,
maan olennaiset asiat? erotella, jakaa, tutkia, luokitella, analysoida,
arvioida, todistaa

5. Arvioida Pystyyko opiskelija teke- arvostella, tehdi johtopiitds, vertailla,
miin perustellun arvion tai | perustella, selittdd, tulkita, suhteuttaa, kom-

péddtoksen? mentoida

6. Luoda Pystyyko opiskelija luoma- | suunnitella, rakentaa, tuottaa, ehdottaa, kehit-
an uusia tuotteita, ajatuksia, | tid, keksid, yleistid, johtaa, laajentaa, muuttaa
nikokulmia?

Ydinaiheet ja ydinainesanalyysi. Ydinaiheet ja osaamistavoitteet ovat kiinteéssd yhte-
ydessi toisiinsa. Ydinaiheet tiivistdvit opintojakson sisillon. Osaamistavoitteet kertovat,
millaista osaamista opiskelijan tulee saavuttaa ydinaiheissa. Ydinaiheiden madrittelyssd voi
kiyttdd tydkaluna ydinainesanalyysia, jotta varmistutaan siitd, ettd opintojakson kuormit-
tavuus ja opintopistemdird ovat kohdallaan. Ydinainesanalyysissi opintojakson sisilt6d
tarkastellaan kolmen kategorian kautta:

Ydinaines (must know) kattaa tiedot ja taidot joiden hallitseminen on vilttimitonti
uusien tietojen omaksumisen kannalta. Kiytinnossd tilléin on mukaan otettava ne
asiat, jotka luovat pohjaa seuraaville kursseille. Ydinaineksessa on harvemmin mukana
yksittiisid faktoja. Siind on enemminkin teorioita, malleja ja periaatteita. Ydinaineksen
esittdmiseen ja omaksumiseen pitiisi kiyttdd opintojakson tydajasta suurin osa. Tavoite
on, etti kaikki opiskelijat hallitsevat ydinaineksen. Téydentivi tietimys (should know)
kattaa teorioiden, mallien ja periaatteiden yksityiskohtia ja laajennuksia, jotka toisinaan
voivat olla tarpeellisia, mutta aika- ja oppimisresurssin takia titd tietdimysti ei painoteta
eiki sitd opeteta ydinaineksen oppimisen kustannuksella. Erizyistietimys (nice to know)
on tietoa, joka toimii ydinaineksen ja tdydentivin tietimyksen yksityiskohtina. Silld
tuskin koskaan on kiyttéarvoa perusasioiden omaksumisen kannalta ja timad tietimys
on oppijan itsensd harrastuneisuuden ja erikoistumisen varassa. Erityistietimykseen ei
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mainintaa enemmin kilytetd aikaa eiki sen omaksumista ja oppimista vaadita tutkinnossa.
Ydinainesanalyysin avulla opettaja voi my6s arvioida mahdollista uutta opintojakson ai-
hepiiriin kuuluvaa tietoa ja sen tirkeyttd. Kun uusi tieto koetaan tirkedksi liittdd kurssiin,
opettaja voi tehdyn analyysin avulla arvioida mahdollista tydmdirin kasvua ja reagoida
sithen keventdmilld tdydentdvin ja erityistietimyksen luokkien sisilt6ja.

Oppimistehtivi 1: Kirjaa toteutussuunnitelmataulukkoon oman opintojaksosi
uudelleenmuotoillut osaamistavoitteet ja ydinaiheet. Lihetd taulukko koulutusohjel-
mavastaavalle sihképostilla viikkoa ennen seuraavaa koulutuskertaa.

2. Koulutuskerta: Arviointikriteerit

Oppimistehtivi 1:n palaute: Koulutusohjelmavastaava niyttid yhteenvedon uudelleen
muotoilluista osaamistavoitteista ja kirjaa keskustelun lihtokohdat.

Arviointikriteerit pohjautuvat Oamkin arvioinnin kehikkoon, joka on kehitel-
ty Oamkin ops-koulutuksessa 2008-2009 https://intraweb.oamk.fi/opetus/index.
phprsivu=dokumentit&id_osaprosessi=48&id_alaprosessi=

Arviointikehikko pohjautuu eurooppalaiseen tutkintojen viitekehykseen (EQF) seki
kansalliseen viitekehykseen (NQF).

Ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneen osaaminen kansallisen viitekehyksen
mukaan:

Tiedot ja taidot: Hallitsee laaja-alaiset ja edistyneet oman alansa tiedot, joihin
liittyy teorioiden, keskeisten kisitteiden, menetelmien ja periaatteiden kriittinen ym-
mirtdminen ja arvioiminen. Ymmirtdd ammatillisten tehtivialueiden ja/tai tieteenalojen
kattavuuden ja rajat. Hallitsee edistyneet taidot, jotka osoittavat kykyi soveltaa ja kykyi
luoviin ratkaisuihin, joita vaaditaan erikoistuneella ammatti-, tieteen- tai taiteenalalla
monimutkaisten tai ennakoimattomien ongelmien ratkaisemiseksi.

Johtaminen, yrittijyys, paitoksenteko, osaamisen kehittdminen: Kykenee johta-
maan monimutkaisia, ammatillisia toimia tai hankkeita tai kykenee ty6skentelemiin
itsendisesti alan asiantuntijatehtivissi. Kykenee péitoksentekoon ennakoimattomissa
toimintaympdristSissd. Perusedellytykset toimia alan itsendisend yrittdjand. Kykenee
vastaamaan oman osaamisensa arvioinnin ja kehittimisen lisiksi yksittdisten henkildiden
ja ryhmien kehityksesti.

Oppimis-, viestintd- ja vuorovaikutustaidot: Valmius jatkuvaan oppimiseen. Osaa
viestid riittdvisti suullisesti ja kirjallisesti sekd alan ettd alan ulkopuoliselle yleisélle. Ky-
kenee itsendiseen kansainviliseen viestintddn ja vuorovaikutukseen toisella kotimaisella
ja vihintddn yhdelld vieraalla kielelld.
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Oamkin ammattikorkeakoulututkintoa suorittavan opiskelijan arviointikehikko:
(poistettu tilan sddstimisen vuoksi, ks. liite 1). Taulukon idea voidaan esittdd pelkiste-

tysti ndin:
Arvosana Opiskelija osaa
5 llmaisu 3 limaisu 4 llmaisu 5
Q\ hd
3 maisu2z | ——> T
Q\ Q\
1 llmaisu 1 ~— —
Vaatimustaso 1 2 3

Tamin pelkistetty taulukon osaamisen tasot (Bloom) vastaavat suunnilleen arvioin-
tikehikon vaatimustasoja.

Muistaa, ymmartad e vaatimustaso 1
Soveltaa, analysoida - vaatimustaso 2
Arvioida, luoda - vaatimustaso 3

Tekniikan yksikon perehdytyskoulutuksessa kevdilld 2010 keskitytidn tiedollisen
ja taidollisen osaamisen kriteerien kiyttoon. Tiedolliset ja taidolliset kriteerit niyttavit

pelkistettyind télti:

Tiedollisen osaamisen kriteerit

Arvosana

5 | Opiskelija osaa arvioida Opiskelija osaa kiyttid Opiskelija osaa arvioida
erilaisia tietoldhteitd ja perustellusti eri tietoldhteitd | kriittisesti kiyttdmidin
kiyttdd ammattikasitteitd ja kiyttdd ammattikdsitteitd | tietoldhteitd ja kiyttid
johdonmukaisesti. sujuvasti. ammattikésitteitd asiantun-

tevasti ja laaja-alaisesti.

3 | Opiskelija osaa etsid yksit- | Opiskelija osaa arvioida Opiskelija osaa kiyttad
tdiseen tilanteeseen tictoa | erilaisia tietoldhteiti ja perustellusti eri tietoldhteitd
eri tietoldhteistd ja erottaa | kiyttdd ammattiksitteitd ja kdyttdd ammattikisitteitd
lihekkiisten ammattikisit- | johdonmukaisesti. sujuvasti.
teiden merkityseroja.

1 | Opiskelija osaa erottaa Opiskelija osaa etsid yksit- | Opiskelija osaa arvioida
arkitiedon tutkitusta tie- tiseen tilanteeseen tietoa erilaisia tietoldhteitd ja
dosta ja kdyttdd yksittdisia | eri tietoldhteistd ja erottaa | kiyttdd ammattikésitteitd
ammattikésitteitd. lihekkidisten ammattikésit- | johdonmukaisesti.

teiden merkityseroja.
Vaatimustaso 1 2 3
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Taidollisen osaamisen kriteerit

Arvosana

5 | Opiskelija osaa toimia Opiskelija osaa vertaillaja | Opiskelija osaa esittid
erilaisissa tilanteissa itse- analysoida erilaisia ratkai- | innovatiivisia ratkaisuja
niisesti. suvaihtoehtoja. ammatillisiin tehtiviin.

3 | Opiskelija osaa toimia Opiskelija osaa toimia Opiskelija osaa vertailla ja
yksittdisissi tilanteissa erilaisissa tilanteissa itse- analysoida erilaisia ratkai-
itsendisesti. niisesti. suvaihtoehtoja.

1 | Opiskelija osaa toimia Opiskelija osaa toimia Opiskelija osaa toimia
yksittdisissi tilanteissa yksittdisissi tilanteissa erilaisissa tilanteissa itse-
tehtiviksiannon mukaisesti. | itsendisesti. niisesti.

Vaatimustaso 1 2 3

Kun taulukkojen sisilto yhdistetddn, niyttavit tiedolliset ja taidolliset arviointikri-
teerit talti:

VAATIMUSTASO 1. Arvosana 5: Opiskelija osaa arvioida erilaisia tietolihteiti,
kiyttdd ammattikisitteitd johdonmukaisesti ja toimia erilaisissa tilanteissa itsendisesti.
Arvosana 3: Opiskelija osaa etsid yksittiiseen tilanteeseen tietoa eri tietolihteistd,
erottaa lihekkdisten ammattikisitteiden merkityseroja ja toimia yksittéisissd tilanteissa
itseniisesti. Arvosana 1: Opiskelija osaa erottaa arkitiedon tutkitusta tiedosta, kiyttdd
yksittdisid ammattikdsitteitd ja toimia yksittdisissa tilanteissa tehtdviksiannon mukaisesti

VAATIMUSTASO 2. Arvosana 5: Opiskelija osaa kiyttdd perustellusti eri tietoldhtei-
td, kiyttdd ammattikisitteitd sujuvasti ja vertailla ja analysoida erilaisia ratkaisuvaihtoeh-
toja. Arvosana 3: Opiskelija osaa arvioida erilaisia tietoldhteitd, kdyttid ammattikésitteitd
johdonmukaisesti ja toimia erilaisissa tilanteissa itsenidisesti. Arvosana 1: Opiskelija osaa
etsid yksittdiseen tilanteeseen tietoa eri tietolihteistd, erottaa liheisten ammattikisitteiden
merkityseroja ja toimia yksittiisissi tilanteissa itseniisesti

VAATIMUSTASO 3. Arvosana 5: Opiskelija osaa arvioida kriittisesti kdyttimidin
tietoldhteitd, kiyttid ammattikdsitteitd asiantuntevasti ja laaja-alaisesti sekd esittdd
innovatiivisia ratkaisuja ammatillisiin tehtdviin. Arvosana 3: Opiskelija osaa kiyttdd
perustellusti eri tietoldhteitd, kiyttid ammattikisitteitd sujuvasti ja vertailla ja analysoi-
da eri ratkaisuvaihtoehtoja. Arvosana 1: Opiskelija osaa arvioida erilaisia tietoldhteitd,
kiyttid ammattikisitteitd johdonmukaisesti, seki toimia erilaisissa tilanteissa itseniisesti

Tietyissd opintojaksoissa on tarpeen arvioida tiedollisen ja taidollisen osaami-
sen lisdksi my6s ryhmitaitoja, johtamista ja vastuullisuutta. Niiden arvioinnissa
kiytetidn Oamkin kehikkoa.

Oppimistehtivi 2: Kirjaa toteutussuunnitelmaan oman opintojakson tiedollisen ja
taidolliset arviointikriteerit (ei siis vield arviointimenetelmii, esim. tentti tai tehtivi).
Kirjaa kriteerit esimerkiksi ndin: Vaatimustaso 3, tiedolliset ja taidolliset kriteerit tai jos
opintojaksolla arvioidaan ryhmitaitoja ja johtamista, kirjataan kriteerit: vaatimustaso 2,
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tiedollinen ja taidollinen osaaminen, ryhmitoiminta ja johtaminen. Perustele valintasi
peilaamalla arviointikriteerejd osaamistavoitteisiin. Lihetd taulukko koulutusohjelma-
vastaavalle sihképostilla viikkoa ennen seuraavaa koulutuskertaa.

Mietittaviksi: Arvioi kuinka tiedollisen ja taidollisen osaamisen kriteerit soveltuvat
valitsemasi opintojakson arvioinnin pohjaksi? Vertaile Oamkin kehikon ja siitd pelkis-
tetyn kehikon soveltuvuutta. Mietittiviksi tehtdvin tekoon: Riittavitkd opintojakson
tiedolliset ja taidolliset kriteerit arviointiin vai arvioidaanko myds vastuullisuutta, ryh-
mitaitoja ja johtamista? Arvioi Oamkin arviointikehikon ryhmitaitojen ja johtamisen
seki vastuullisuuden osioiden kiyttokelpoisuutta? Kuinka vaatimustaso madritellddn
silloin kun esimerkiksi tiedollinen ja taidollinen osaaminen arvioidaan vaatimustasolla
2, mutta ryhmitaidot ja johtaminen arvioidaan vaatimustaso 1:n mukaan? Koulutus-
ohjelmavastaava kirjaa niistd kiytivin keskustelun seuraavalla kokoontumiskerralla.

3. Koulutuskerta: Opiskelijan tydskentely

Oppimistehtivi 2:n palaute: Koulutusohjelmavastaava niyttdd yhteenvedon arviointi-
kriteereistid ja kirjaa keskustelun paikohdat.

Osaamisperustaisen opintosuunnitelman kehittiminen ei ole vain opintosuunnitel-
man verbien ja ilmaisujen hiomista. Perehdytyskoulutuksen aikana ty6stetdin yhden
opintojakson koko oppimisprosessi oppijan nikokulmasta. Tavoitteena on muuttaa
ajattelumalleja ja toimintaa niin, ettd siirrytddn opetuksen suunnittelusta oppimisen
mahdollistavien tilanteiden ja oppimisympiriston suunnitteluun ja organisointiin. Tétd
voitaisiin kutsua osaamisperustaiseksi pedagogiikaksi.

Oppimisprosessin suunnittelu konkretisoituu toteutussuunnitelman avulla. To-
teutussuunnitelmassa kuvataan seuraavaksi opiskelijan tyoskentely. Tamai eritellidn
oppimistehtiviksi, tiedonhankinnaksi seké syntyviksi tuotoksiksi.

Oppimistehtivit. Opiskelijan tyoskentely kuvataan nikokulmasta "Mitd oppi-
mistehtivid / oppimistekoja / oppimistyoti opiskelijan pitdd tehdd, jotta hin saavuttaa
osaamistavoitteet?”

Oppiminen tarvitsee aikaa. ”Oppiminen ei tapahdu opetustilanteessa tai muutoin
rajatussa jirjestelmassd. Oppiminen on sosiaalisessa oppimisympiristdssi tapahtuva jat-
kuva prosessi, jossa opiskelijan aktiivinen henkinen ponnistelu on keskeistd. Opiskelijalle
on varattava aikaa oppimistydn tekemiseen, merkitysten ja mallien tyostimiseen sekd
oppimista edesauttavaan vuorovaikutukseen opiskelijakollegoiden tai muiden tukihen-
kiléiden kanssa.” Oppimisprosessissa tulee tihditd syvioppimiseen, jolla tarkoitetaan
ymmirtivid ajattelun ja toiminnan pitkikestoista muutosta. Tdssd prosessissa opiskelijan
oma tyoskentely eli tiedon prosessointi on keskeistd. Timin vastakohta on pinnallinen
ndenndisoppiminen, joka ainoa tavoite on tentin lipaisy.
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Tiedonhankinta on useissa opintojaksoissa osa opiskelijan oppimistyoti. Toteutus-
suunnitelmassa kuvataan mitd oppimateriaalia ja aineistoa opiskelija kiyttid oppimisensa
tukena sekd miten ja mistd hdnen tulee sitd hankkia.

Opiskelijan tyén mitoitus. Toteutussuunnitelmassa eritelldin myds, paljonko opiske-
lijalla on aikaa ja kiytettivissddn eri tyoskentelyvaiheissa. Opiskelijan tyon mitoituksessa
voidaan kiyttdd apuna alla ja seuraavalla sivulla esitettdvid mitoitusohjetta.

Perussiinto opiskelijan tyén mitoitukseen: 1600 tuntia / lukuvuosi; 1 op = 27 h
tyotd; lukuvuosi = 60 op

Mitoitusohje: (taulukko poistettu tilan sidstimiseksi, ks. Karjalainen, A., Alha, K
& Jutila, S. 2007 Anna aikaa ajatella. Oulun yliopisto. Opetuksen kehittdmisyksikkd).

Oppimistehtivi 3: Kirjaa toteutussuunnitelmaan opiskelijan tyoskentely ja sithen
kdytettdvd aika. Opiskelijan tyo eritellidn oppimistehtdviksi, tiedonhankinnaksi sekd
syntyviksi tuotoksiksi. Lihetd taulukko koulutusohjelmavastaavalle sahkopostilla viikkoa

ennen seuraavaa koulutuskertaa.
4. Koulutuskerta: Opetusmenetelmiit, oppimisympiiristd, ohjaus, palaute ja arviointi

Oppimistehtivi 3:n palaute: Koulutusohjelmavastaava esittelee pari esimerkkid. Kou-
lutusohjelmavastaava kirjaa keskustelun paikohdat.

Opetusmenetelmiit. Tarkastelunikokulmana on, miten tavoitteena oleva oppiminen
saavutetaan parhaiten, miten voidaan oppia ja milli menetelmilld? Pohdittavia kysy-
myksid: Voiko opintojaksolla eri vaiheissa kiyttdd erilaisia opetusmenetelmid? Voiko

opetusmenetelmid monipuolistamalla vaikuttaa opiskelijoiden motivaatioon?

Opetusmenetelmit voidaan jaotella esimerkiksi seuraavanlaisella listauksella:

1. Esittivi opetus: esittivit luennot, esittivit harjoitukset

2.Toiminnallinen opetus: aktivoivat luennot, ohjatut harjoitukset, aktivoiva havainnol-
listaminen: tutustuttava, syventivi, tydharjoittelu, ongelmakeskeinen opetus, seminaarit
3. Tehtiviohjattu opetus: ei kontaktiopetusta, kirjallinen tai muulla tavalla (esim.
visuaalisesti tai auditiivisesti) tuotettu tuotos

4. Kirjallisuuteen perehtyminen, kirjallisuus oheislukemistona, kirjallisuus suoritetaan
erikseen kirjatenttind

5. Virtuaaliopetus

Oppimisympirist6 ja opetusmenetelmad liittyvit liheisesti yhteen. Oppimisympiris-
t6jen nikokulmasta voidaan pohtia, missd ympiristossd ao. oppimistilanne suunnitellaan
tapahtuvaksi. Oppimisympdristéja ovat luokkahuone, laboratorio, verkkoympiristo,
projekti, hanke, kirjasto, tydpaikka jne. Kuten opetusmenetelmissi, voi my6s oppimisym-

pirist6jen suunnittelussa pohtia, mikd ymparisté missikin opintojakson vaiheessa tarjoaa
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parhaat oppimisen edellytykset. TKI-toiminta ja opetus integroituvat, kun opiskelijan
oppimisympdristénd on projekti tai tyopaikka!

Ohjaus ja palaute ja arviointimenetelmit: Ohjaus, palautteenanto ja arviointi
suunnitellaan eri vaiheisiin prosessia. On hyvid miettid mitd ohjataan missikin vaiheessa:
tyoskentelyd, prosessia, oppimista, ryhméosaamista vai mitd? Suunnitellaan, mitd ohjaus
on missikin vaiheessa; miksi ohjataan ja miten ohjataan. Ohjausta ovat mm. Arviointi-
menetelmit: tiedottaminen, ohjeet, ohjaushetki, palaute, arviointi jne.

Arvioinnissa on lupa kehitelld, kokeilla ja kiyttid vaihteleva menetelmid. Ensim-
mdinen kysymys arviointimenetelmii valittaessa on, voidaanko opiskelijan tavoitteena
olevasta osaamisesta tehdi havaintoja valitun menetelméin/menetelmien avulla. Arvi-
ointimenetelmilld on yhteys opetusmenetelmiin ja opiskelijan tydskentelyyn/oppimiste-
koihin/oppimistehtiviin, esimerkiksi harjoitusty® tai portfolio voi toimia ndissi kaikissa
rooleissa. Seuraaavan listan tarkoituksena on ainoastaan esittdd, kuinka paljon erilaisia
arviointimenetelmii on keksitty ja kehitelty.

“Tuhat” hyvii tenttimallia: (listaus poistettu tilan sddstimiseksi, ks. Akateeminen
opetussuunnitelmatyd. Karjalainen, A. (toim.) Oulun yliopisto, Opetuksen kehittimis-
yksikks, 2003)

Oppimistehtivi 4: Kirjaa toteutussuunnitelmaan, opetusmenetelmit, oppimisym-
paristd, ohjaus, palaute ja arviointimenetelmit. Laadi uudistettu opintojaksokuvaus (tee
erillinen tiedosto, joka tallennetaan syyskuussa opintojaksorekisteriin). Liheti taulukko
koulutusohjelmavastaavalle sihképostilla viikkoa ennen seuraavaa koulutuskertaa.

5. Koulutuskerta: Tilannekatsaus ja orientoituminen syksyn tyéskentelyyn

Oppimistehtdvd 4:n palaute: Koulutusohjelmavastaava esittelee pari esimerkkia.
Koulutusohjelmavastaava kirjaa keskustelun pdikohdat. Kiyddin palautekeskustelua
kevidn tyoskentelystd. Mihin on péisty ja kuinka jatketaan tydtd syksylli? Mukana

opintoasiainpdallikks.

Lihteitid, linkkeji, lisdi tietoa

Oamkin ops-koulutuksen infopaketti https://intraweb.oamk.fi/opetus/index.
phprsivu=dokumentit&id_osaprosessi=48&id_alaprosessi=

Opetuksen kehittiminen tekniikan alalla: Suomi tarvitsee maailman parasta insin66ri-
osaamista. Loppuraportti opetuksen laatutyosti (2009). Tekniikan akateemisten liitto
http://www.tek.fi/ci/tekstra/opetuksen_laatu_final.pdf

Teknillisen korkeakoulun opetuksen kehittdmisen sivut: http://opetuki2.tkk.fi/p/suju/

Opetussuunnitelma ja oppimisprosessi: Auvinen, P. ym. 2005. Opetussuunnitelma
ammattikorkeakouluissa. Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu.

Osaamistavoitteet: Oulun yliopiston W5W2-hanke http://www.w5w.fi/index.
phproption=com_content&task=view&&id=241&Itemid=103
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Ydinainesanalyysi: Akateeminen opetussuunnitelmatyé. Karjalainen, A. (toim.) Oulun
yliopisto, Opetuksen kehittimisyksikko, 2003.

Esimerkki ydinainesanalyysista: http://www.physics.helsinki.fi/suomi/opetus/yanalyysi/
ya-ohjeet.htm

Opintojen mitoitus, opetusmenetelmit: Karjalainen, A., Alha, K & Jutila, S.2007 Anna
aikaa ajatella. Oulun yliopisto. Opetuksen kehittdmisyksikks.

Arviointimenetelmit: Karjalainen A., Kemppainen, T. 1994. Vaihtoehtoisia tenttikiy-
tint6jd. Oulun yliopisto. http://www.oulu.fi/verkostovatti/materia/leirituli/tentti/
tentti.htm

Tausta-aineistot:

Eurooppalainen tutkintojen viitekehys http://ec.europa.eu/education/policies/educ/
eqf/com_2006_0479_en.pdf

Kansallinen tutkintojen viitekehyshttp://www.minedu.fi/OPM/Julkaisut/2009/Tutkin-
tojen_kansallinen_viitekehys.html

ECTS Guide http://ec.europa.cu/education/lifelong-learning-policy/doc/ects/
guide_en.pdf
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Liite 6. Tutkimuslupa

OA M ( OULUN AMMATTIKORKEAKOULU

Tutkimuslupahakemus
HAKIANTIEDOT  Nimi Henkilgtunnus
Tiina Laajala 250560-024D
Katuosoite Postinumero Postitoimipaikka
Mékituvantie 4 C7 90650 Oulu
Puheiin Sahkdpostiosoite
0504624754 tiina.lagjala@oamk.fi
Tutkimuslaitos, oppilaitos tai muu yhteisd Hakijan tehtavé/virka-asema
Oulun ammattikorkeakoulu / Lapin yliopisto Lehtori / jatko-opiskelija
TUTKIMUKSEN imi :
OHIAAIA Nimi Oppiarvo ja ammatti
Anneli Lauriala Professori, emerita
Toimipaikka ja osoite
Lapin yliopisto, PL122, 96101
Puhelin Sahkopostiosoite
(016) 341 341 anneli.lauriala@ulapland.fi
TUTKIMUKSEN _—
TOIMEKSIANTAJ  TOmeksiantzia
Yhteystiedot
AIVA IR )
:LP’EKTSJ‘([;HUS Paikka ja paivamadra A(bluﬁvhus\ o (
Oulussa 15/02/2015 / a,,@,,\;,\
Paittaja tayttaa
Tutkimusluvan myGntaminen
D Tutkimuslupa myonnetaén D Tutkimuslupaa ei myonneta
Myéntémisen ehdot / Perustelut mydntamétta jattamiselle
Padtjan nimi
g s Z ey -
PRVAYSIA 1 Paldaja pavaméra Y, _ Alekijoius
A 2evs
D Liitteend tutkimussuunnitelma
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OA M ( OULUN AMMATTIKORKEAKOULU

Tutkimussuunnitelma

TIEDOT Tutkimuksen tekij / tekiat
TUTKIMUKSESTA
JATUTKUASTA  Tiina Laajala
Tutiimuksen nimi
Diskurssianalyyttinen tutkimus ammatfik i kehittamisp

Tutkimuksen tausta (alheen esittely, teeman ajankohtaisuuden perustelu)
Korkeakou!u;en opetussuunnitelmia on 2000-luvulta Iahhen ryhdyﬂy kehittdmaan osaamasperuste\5|k5| Taustalla on

ja nuden tavoite. Oj issa ollaan
assa opettajan tyotd jasentévista oppiainejakoisi itelmista kohti oppimi syntyvan
kuvausta ja oppijalahtoisyytts. Lahestyn tutki i ymmértavan I
jolloin tutkimuksen keskeinen tavoite on antaa opettajille aani opetussuunnitelman kehitt&jin ja sit koskevan tiedon
tuottajina.
Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimusongelmat
Tutkimus kohdistuu millaisia ityksia jayllapidetédén ammattikorkeakoulun
i kehittamisp i i Tutkir i on omalta osaltaan Ilsata

ymmarrystd ammatillisen ji i iimidsta, jamyds ylei

P i ista ka 4 sekd osallistua samalla noiden |Im|o|den rakenlamxseen

aovat 1) Millaisia ityksia ammattik
kehittémisprosessissa rakentuu? 2) Milla tavoin i i i kehittamisp
rakentuvat merkitykset tuotetaan?
T kuvaus ja air
ovat Oulun ammattlkorkeakoulun tekniikan yksikGssé vuosina 2009 - 2011

koulutusohjelmavastaavina toimineet opettajat. Yk5| i on tekua Joka i alkana toimi
yksikon opintoasiainpéallikkdnd. Tutki p

perehdyttami tehtyjen ani iden litt

Tutkimuksen aikataulu (tutkimuksen toteuttaminen ja raportointi)
Tutkimus on kaytanngssé valmis esitarkastusta varten. Lopullinen vaimistuminen ajoittunee loppukevaélle 2015.

Oulun i rooli tutki (vastuut, i hydty)

Tutkimuksen rahoitus, rahoitiajat ja budjetti

PAIVAYS JA L
ALLEKRJOITUS  Palkka ja péivaméara

Allekirjoitus
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Liite 7. Kutsu osallistujille keskustelutilaisuuteen

Hei,

Olit osallistujana vuonna 2009 — 2011 tekniikan yksikdssa jarjestetyssa osaamisperusteisen
opetussuunnitelman perehdyttamiskoulutuksessa. Pidin kuusi koulutusistuntoa teille silloin
koulutusohjelmavastaavina toimineille ja osa teistd piti saman sisaltoisia koulutuspalavereita
koulutusohjelmien opettajille. Muistanet ehka, etta kerasin noista koulutusohjelmavastaavien
palavereista tutkimusmateriaalia. Nyt on urakkani ldhestymassa maalia ja tutkimus valmistumassa.
Ennen kuin vaitoskirja l1ahtee esitarkastukseen ja laajempaan levitykseen, on teilld mukana olleilla
mahdollisuus tutustua siihen ja tulla yhteisesti vapaamuotoisesti keskustelemaan. Tata varten
lahetdn viestin liitteend taman hetkisen version tyostani.

Olen varannut keskiviikkona 11.3. klo 16:15 alkaen neuvotteluhuone 3:n (huone 1430).
Tervetuloa, olisi mukava ndhda mahdollisimman monia teista! Olisi my0s kiva kuulla etukdteen
kuinka moni olisi tulossa paikalle.

Ystavallisin terveisin,
Tiina
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Tiina Laajala

Senior Lecturer

School of Vocational Teacher Education
Oulu University of Applied Sciences
tiina.laajala@oamk.fi

+358 504624754

Uusikatu 2, 90100 Oulu

FINLAND

Liitteet | 247





